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RÉSUMÉ 
Cette thèse doctorale s'intéresse à la progression des comportements sociaux, 
verbaux et à la sensibilité à l'attention sociale chez les enfants ayant un trouble du spectre de 
l'autisme (TSA) inscrits à un programme d'intervention comportementale précoce (ICP). 
Quatre articles empiriques répondent ensemble à ces questions. Les participants du projet de 
recherche sont 14 enfants âgés de 3 à 5 ans et ayant un TSA. C'est cnfants sont cn instancc de 
recevoir des services d'ICP, privilégiant l'enseignement par essais distincts, olTcrls en 
moyenne à 14,46 heures par semaine par un centre de réadaptation en déficience intellectuelle 
et troubles envahissants du développement (CRDITED). 
Le premier alticle de la thèse s'intéresse à l'observation directe des comportements 
sociaux des enfants ayant un TSA au début des services d'ICP. Le premier objectiF de l'étude 
est d'analyser la fréquence d'émission de 13 comportements sociaux appropriés et 
inappropriés chez les 14 participants. Le second objectif est d'évaluer les liens entre les 
patterns de comportements sociaux des enfants et les niveaux de fonctionnement de ceux-ci. 
Les résultats montrent que les comportements d'initiation à l'interaction sociale constituent 
un déficit social commun chez les participants. Les données montrent également que d'autres 
comportements présentent une grande variabilité, témoignant l'hétérogénéité des symptômes 
sociaux des TSA. La présence de comportements sociaux appropriés est négativement 
corrélée à la fréquence des comportements inappropriés et non sociaux combinés. Les 
patterns de comportements sociaux sont en lien significatif avec les indices de sévérité 
d'atteinte et de fonctionnement intellectuel. Aussi, trois différents sous-groupes de patlelïls 
sociaux émergent chez les participants. 
Le deuxième article de la thèse s'intéresse à la sensibilité sociélle ehez les enl~nts 
ayant un TSA. Une des procédures pour évaluer cette variable repose sur l'obscrvation 
directe et le recours à la loi généralisée de l'appariement. Par l'intermédiaire de cette 
procédure, la sensibilité sociale évalue la capacité de l'enfant à faire varier ses 
comportements sociaux en fonction du changement dans l'attention sociale relative des 
autres. Le premier objectif de cette étude est de décrire le pattern de sensibilité sociale chez 
14 enfants ayant un TSA et ceci selon deux types d'analyse (molaire et Illoléculélire) et deux 
temps d'observation. Le second objectif de J'mticle est d'analyser les liens entre les 
paramètres inclus dans la sensibilité sociale et le niveau de fonctionnemenl des enfélnts. 
Finalement, le troisième objectif est d'analyser les données selon différenles versions de 
l'équation de l'appariement, soit la loi de l'appariement (Herrnstein, 1961) et la loi 
généralisée de l'appariement (Baum, 1974). Les résultats montrent qu'un minimum de 50% 
des enfants varie significativement leurs comportements sociaux en fonction des variéltions 
d'attention de l'adulte. Les liens entre cette variable et le niveau de fonctionnement ne sont 
pHS clairs, mais certains patterns semblent émerger. 
Le troisième article de la thèse cible les comportements verbaux dcs enf'ants ayant un 
TSA et ceci selon le modèle d'analyse fonctionnelle des comportements verbaux de Skinner 
(1957). Le premier objectif vise à décrire la fréquence d'émission des comportements verbaux, 
vocaux et comme interlocuteur chez les 14 enfants de l'étude au début du programme ICP. L,e 
deuxième objectif est d'évaluer les liens entre ces patterns de comportements verbaux et le 
niveau de fonctionnement des enfants. Le troisième objectif est de décrire les types de 
Xl 
conséquences qui suivent les comportements verbaux, vocaux et d'interlocuteurs des 
participants en début d'intervention. Les résultats de l'étude montrent que celiains 
compoliements verbaux sont plus déficitaires ou en excès chez les participants. Certains 
comportements présentent une grande variabilité, témoignant de l'hétérogénéité des symptômes 
verbaux des TSA. La fréquence d'occurrence de plusieurs compol1ements est en lien avec le 
niveau de fonctionnement intellectuel et la sévérité des symptômes autistiques des en rants. Lcs 
résultats permettent aussi de distinguer trois sous-groupes de patterns verbaux p{lrmi les 
participants de l'étude. Les résultats du troisième objectif permettent finalement de faire des 
liens entre les conséquences empiriques associées aux comportements verbaux en Icr ct celles 
proposées par Skinner (1957), afin de faire des recommandations quant à I"aménagement des 
contingences. 
Le quatrième article concerne la progression des comportements sociaux et verbaux 
dans le cadre d'un programme d'lep et les facteurs pouvant influencer les changements. Le 
premier objectif de l'étude vise à décrire la progression des comportements sociaux suite ci 
huit mois d'intervention. Le deuxième objectif de l'étude est de décrire la progression des 
comportements verbaux après huit mois d'intervention. Le dernier objectifde l'élude est de 
mesurer le lien entre la sensibilité sociale et la progression des comportements sociaux et 
verbaux cn cours d'ICP et ceci comparativement à la sévérité des symptômes {lutistiques el le 
fonctionnement intellectuel. Les analyses intra-individuelles montrent que l{l moyennc des 
comportements sociaux appropriés augmente et la moyenne des comportements sociaux 
inappropriés diminue chez 46% des enfants, ce qui constitue une progression làvorablc. 
L'indice d'amélioration globale de l'apprentissage des enfants en cours de séances 
d'intervention montre que 38,5% des enfants progressent dans ce registre {lprès huit mois 
d'intervention. Dans le cas des analyses intra-individuelles pour les comportements verbaux, 
pour 43% des enfants la moyenne des comportements appropriés augmente et la moyenne des 
comportements inappropriés diminuent suite à huit mois d'intervention. 1:analyse de l'indice 
d' amél ioration globale de l'apprentissage des enfants pendant l'appl ication du programme 
permet de constater que 57% des enfants progressent dans le registre verbal après hu it mois 
d'intervention.Les résultats de l'étude montrent que la progression dans le temps des 
comportements ciblés par l'étude varie selon l'appal1enance aux différents sous-groupes, 
déterminés par les patterns de comportements sociaux et verbaux qu'ils émettent avant de 
recevoir de l'intervention. La sensibilité à l'attention sociale de l'adulte, mesurée par la loi 
généralisée de l'appariement, influence l'évolution des comportements verbaux suite ~ 
l'intervention et explique 46% de sa variance. 
Mots clés: troubles du spectre de l'autisme, comportements sociaux, compoliemcnts 
verbaux, appariement, intervention cam portementa le précoce 
INTRODUCTION 
L'augmentation de la prévalence des troubles dans le spectre de l'autisme (TSA), 
estimée à 90 enfants pour une cohorte de 10000 (Centers for Disease Control and 
Prevention, 2009), entraîne des interrogations sur les se l'V ices req uis afi n de permellre 
l'intégration des personnes ayant ce diagnostic dans la société ainsi que leur pélrticipatioll 
sociale. Les services offerts aux enfants ayant un TSA et à leur famille sont devenus des 
priorités pour la société québécoise. D'ailleurs, des investissements majeurs ont été faits ell 
ce sens depuis les dernières années. En 2003, le ministère de la Santé et des scrvices sociaux 
du Québec, en lien avec sa politique « Un geste porteur d'avcnir» (2003), créait des services 
d'intervention comportementale intensive (ICI) pour les jeunes enfants ayant un TS/\ âgés de 
5 ans et moins. Une des suites de cette initiative est la création du réseau d'expel1ise nRtional 
en troubles envahissants du développement (RNETED, http://msss.gouv.qc.ca/rncted). Même 
les organismes subventionnaires en recherche font place aux TSA et à l'ICI. Par exemple, Ic 
Fonds québécois de la recherche .l'ur la société et la culture (FQRSC) a III is sur pied trois 
programmes de subvention liés directement à la question. Un de ces programllles, créé cn 
2010, s'intitule d'ailleurs: L'intervention comportementale intensive(/Cf) 0/./ Ç)lIébec.­
Portrait de .l'on implantation et mesure de .l'es effets. 
L'ICI 
L'ICI est un modèle d'intervention découlant de l'analyse appliquée du comportement 
(AAC) dont originent plusieurs programmes d'intervention précoce (p. exemple, LCClI' & 
McEachin, 1999; Lovaas, 1987) s'adressant auxjeunes enfants ayant un TSA. Ce modèle 
d'intervention vise à susciter chez l'enfant l'apprentissage de comportements instrumentClux, 
sociaux et cognitifs permettant d'améliorer son intégration scolaire, sociale et, 
ultérieurement, socioprofessionnelle. L'enseignement par essais distincts (anglais: discret 
trial teaching) est la méthode favorisée pour susciter ces apprentissages. Selon ce type 
d'enseignement, on divise l'objectif d'intervention ou le comportement cible en pctitcs 
unités, selon un ordre déterminé par l'intervenant et selon le fonctionnement de I·ent~lnt. 
Chaque réponse de l'enfant est précédée d'un stimulus discriminatif(p. exemple, consigne, 
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incitation, pictogramme) et est suivie d'une conséquence définie selon un programme de 
renforcement préétabli. Le curriculum détermine aussi le pourcentage ou le nombre de 
réussites que l'enfant doit obtenir avant de passer à une prochaine étape el cc, jusqu'à ce qu'il 
atteigne le comportement terminal et puisse accéder à un objectif d'apprentissage plus 
complexe. Les programmes ICI comportent également diverses modalilés d'intervention 
proposées par le National Research Counôl (2001), soit un début précoce, un engagement 
actif(un minimum de 20 heures, 5 jours par semaine, durant toute l'année), l'utilisation d'lin 
curriculum structuré et planifié qui inclut des objectifs spécifiques, la priorité dans les 
interventions accordée à l'enseignement direct des habiletés de base, telles que la 
commun ication, les compétences socia les, le développement cogn iti f, les habi Ictés de jeu ct 
la gestion des comportements inadéquats, des procédures de généralisation des acquis et de 
maintien des habiletés, des interventions individualisées, un fàible ratio intervenClnt-enfant 
(idéalement un ratio intervenant et enfant un pour un), l'implication des parents, la formCltion 
spécialisée des intervenants et l'évaluation continue des progrès. 
Les études sur l'efficacité de l'ICI 
Actuellement, l' lC 1est le seu 1programme d'intervention précoce reconnu com Ille étant 
établi sur des données probantes et comme ayant un effet significatif sur le développement ct 
les apprentissages des enfants ayant un TSA (Eldevik, Jahr, Eikeseth, Hastings et Hugues, 
2010; Eldevik, Hastings, Hugues, Jahr, Eikeseth et Cross, 2009; Makragianni et Reed, 2010: 
Myers, Plauché, Johnson et coll., 2007; Peters-Scheffer, Didden, Korzilius et Sturmey, 201 1; 
O'Connor et Healy, 2010; Ortega, 2010; Reichow et Wolery, 2009; Rogers el Vismara, 
2008). II demeure néanmoins que des différences importantes sont observées quant {I ICl 
réponse des enfants à ce type d'intervention (Howlin, 2010; Perry, Commings, Geier ct coll., 
201 1; Schreibman, 2000). Si environ la moitié des enfants fait des gains significatifs, certains 
d'entre eux connaissent peu ou pas d'amél ioration su ite à l' 1C 1(How 1in, 2010; Reichow et 
Wolery, 2009; Smith, 1999). Ce constat suggère de nouvelles pistes de recherche et souligne 
la nécessité de se pencher sur les composantes de l'intervention qui sont les plus effieClces en 
fonction des profils des enfants et ce, en tenant compte des conditions dans lesquelles elles 
ont lieu (Howlin, 2010). 
Des études portant sur l'ICI se sont penchées SLir les facteurs en lien avec son efficacité, 
tels que l'intensité et la durée, les diverses modalités définissant le cadre d'intervention 
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(exemples; ratio enfant - intervenant), la formation des intervenants et l'implication des 
parents dans l'application du programme (Granpeesheh et coll., 2009; Makragianni et Recd, 
2010; National Research Council, 2001; Sallows et Graupner, 2005; Smith, Buch et Gamby, 
2000; Smith, Eikeseth, K1evstrand et Lovaas, 1997). Ces études abordent des facteurs 1iés aux 
différents aspects des programmes eux-mêmes et à l'environnement de l'enfant. Cependant, 
peu de travaux ont été réalisés par rapport aux caractéristiques individuelles qui peuvent 
influencer la réponse à l'intervention. Pourtant, un tel type de recherche déboucherait sur (1<::s 
stratégies pour augmenter l'efficacité des programmes en suggérant, entrc autres, des pisles 
d'individualisation (Kasari, 2002; Mundy et Crowson, 1997; Perry et coll., 2001: Rcichow ct 
Wolery, 2009; Smith, 1999). En plus de souligner l'importance d'étudier la manière dont les 
différences ind ividuelles peuvent infl uencer la réponse aux programmes, Lord (2002) 
propose aussi d'étudier la façon selon laquelle les différences dans les sous-groupes du 
spectre autistique peuvent faire varier cette réponse. Les quelques études sur les lilctcurs 
individuels ayant un effet sur la réponse à l'ICI concernent l'âge lors de l'entréc au 
programme, le fonctionnement intellectuel et d'autres facteurs évalués principalement par des 
tests standardisés. D'ailleurs, la plupart des études sur l'ICI se font en tenilnt compLo.: de 
l'évolution des résultats obtenus à partir de tests standardisés avant et après plusieurs Illois 
d'intervention (Granpeesheh, Dixon, Tarbox, Kapliln et Wilke, 2009). Ceci génère certains 
défis méthodologiques liés aux limites des outils psychométriques, telles qu'une filiblc 
sensibilité à faire ressortir les progrès plus modestes. Aussi, certains auteurs soulignent que 
les travaux de recherche sur l'ICI devraient davantage évaluer la performance des enfants par 
rapport aux comportements sociaux et à la communication parce qu'ils serilient, avec les 
comportements adaptatifs, les plus résistants à l'intervention (Kelley, Naigles el Fein. 2010). 
L'intégration de divers modèles en l'analyse du comportement pour alimenter la 
recherche sur l'ICI 
Ainsi, certains aspects de l'ICI, qu'ils soient en lien avec le programme directement 
ou en lien avec celtaines caractéristiques des enfants qui y participent doivent être davantage 
étudiés afin d'assurer une meilleure individualisation de l'intervention. Par exemple, les 
facteurs influençant le développement des enfants ne seraient pas systématiquement pris en 
compte dans les programmes d'intervention visant lil clientèle (Kasari, 2002). Certilins 
auteurs (Donais, 1996; Forget, Donais et Giroux, 2001; Poirier et Forget, 1997) montrent 
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l'intérêt d'étudier la sensibilité à l'attention sociale, telle que mesurée par la loi généralisée 
de l'appariement, en la considérant comme une variable pouvant influencer le développement 
de diverses habiletés, l'intensité des symptômes et la performance des participants dans le 
cadre d'un programme d'intervention. Un nombre croissant d'études s'intéressent à ce 
phénomène chez la clientèle TSA (Donais, 1996; Forget & Rivard, 2010: Poirier ct forget, 
1997; Duval et Forget, 2005; Rivard et Forget, 2006). Cette variable permet d'étudier la 
capacité de l'enfant, en contexte d'intervention, à varier son comportement ell l'onction des 
changements dans l'attention sociale donnée par son intervenant. Ceci amène à voir dans 
quelle mesure l'enfant est sensible à celte conséquence, puisque utilisé dans les programmes 
ICI, et à observer si le degré de sensibilité sociale peut être en lien avec sa performance. En 
fait, divers modèles en analyse du comportement, tels que ceux pOliant sur l'appariement, 
pourraient alimenter les travaux sur l'intervention précoce et l'amélioration des services ICI 
offerts aux enfants et à leur famille. C'est le cas, entre autres, des travaux sur l'observation 
directe qui permettraient de pallier certaines limites des tests standardisés. Celle méthode 
présente une meilleure validité écologique que d'autres méthodes d'évaluation ct cst plus 
représentative des patterns de comportementaux réels. Un autre exemple est l'analyse 
fonctionnelle des comportements verbaux de Skinner (1957) et les travaux qui en découlent. 
Ce système de classification des comportements verbaux permet d'analyser les lonctions du 
langage et les paramètres de l'environnement qui les définissent. D'ailleurs, divers modèles 
d'intervention basés sur ce système deviennent de plus en plus dominants cn AAC et dans le 
domaine des TSA. Ce modèle peut être utilisé en combinaison avec d'autres programmes 
d'intervention tels que ceux de type ICI. En fait, très peu d'études ont tenté de Illcttre cn lien 
l'ensemble de ces travaux, c'est-à-dire ceux portant sllr l'observation directe, l'apparicment. 
les compol1ements sociaux, les comportements verbaux, dans le cas des TSA ct des services 
de type ICI. 
Cette thèse doctorale intègre différents travaux portant sur les TSA, l'observation 
directe, les comportements sociaux, la sensibilité sociale, les comportements verbaux et l'ICI. 
De façon générale, la thèse s'intéresse à la progression des comportements sociaux ct verbaux 
qui se manifestent chez les jeunes enfants ayant un TSA dans le cadre d'Lin programmc dc type 
ICI. Cette évolution est mesurée par l'intermédiaire d'observations directes des comportements 
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et par l'analyse quantitative de la progression de ceux-ci avant et après quelques mois 
d'intervention. La sensibilité à l'attention sociale, le fonctionnement intellectucl ct le niveau de 
sévérité des symptômes autistiques sont mesurés en début d'intervention, afin d'évaluer si ces 
caractéristiques ind iv iduelles peuvent infl uencerla progression des com portements soc ia ux et 
verbaux. La thèse est ainsi divisée en quatre articles empiriques qui ciblent tous ce thèmc 
général. Ces études ont été réalisés auprès de 14 enfants ayant un TSA âgés de 2 à 5 ans ct 
débutant un programme d'ICP dans un centre de réadaptation en déficience intellectuelle et cn 
troubles envahissants du développement (CRDI-TED). Il est à noter que l'utilisation du terme 
ICP est favorisée contrairement à celui d'ICI, puisque le programme est desservi il cn moyenne 
14,46 heures par semaine et que le contexte des études ne permettait pas dc vérifier l'inclusion 
des paramètres que sous tend l'ICI tel que l'intensité de l'intervention, la duréc de celle-ci et la 
formation du personnel. 
Le premier article, présenté au chapitre l, s'intéresse aux comportements sociaux ct 
comporte deux objectifs. Le premier objectifvise à décrire la fréquence de 13 comportcmcnts 
sociaux appropriés et inappropriés des participants en début de services d'ICI) I.e dcuxième 
objectif de cette étude vise à évaluer les liens entre les différents patterns de comportcmcnts 
sociaux des enfants et leur niveau de fonctionnement, tel qu'évalué par le fonctionnement 
intellectuel et la sévérité des symptômes autistiques. Cet article, dont le titre esl Nu/uro/ix/ie 
Observations ofAppropriate and fnappro[Jriate Social Behaviors in Chi/drel1l1'i/h AU/i.I/l1 
Spectrum Disarders at the On.lef afan Ear/y Behaviora! Intervention Progrom. est soum is à 
la revue Journa/ ofEmotiona/ and Behaviora/ Dison/ers. 
Le deuxième article de la thèse, présenté au chapitre 2, porte sur la sensibilité sociale 
des jeunes enfants ayant un TSA. Cet article comporte en trois objectifs. Le prem ier vise ~l 
mesurer le degré de sensibilité sociale, telle que mesurée par la loi généralisée de 
l'appariement, chez les participants et de comparer les données selon 1'uli 1isal ion de deux 
types d'analyse (molaire et moléculaire) et deux temps d'observation. Le deuxièmc objectif 
de l'étude vise à faire ressortir les liens entre les divers patterns d'appariement, ou de 
sensibilité sociale, et le niveau de fonctionnement des enfants. Compte tenu du fait que les 
études dans le domaine utilisent différentes versions de l'équation de l'appariement et que 
peu d'auteurs justifient leur choix et les effets de cel ui-ci sur leurs résul tats. un trois ièllle 
objectif à cette étude vise à comparer les résultats sur la sensibilité sociale des palticipants en 
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utilisant la loi généralisée de l'appariement (Baum, 1971) et la loi de l'appariement 
(Herrnstein, 1961). Le titre de cet article est: Clinical and Methodological Issues Relutcd to 
the Matching Law: Sensitivity to Social Attention in Children with Autisll7 ,)'pectlïlll/ 
Disorders. lia été soum is à la revue Journal ofthe Experimental Analysis of f3e!tul'ior. 
Le troisième article concerne plus particulièrement les comportements verbaux des 
enfants ayant un TSA. Il est présenté au chapitre J de la thèse. Le premier objectif de cet article 
est de décrire la fréquence d'ém ission de 1J comportements verba ux, vocaux et comme 
interlocteur chez les participants et ceci en début d'ICP. Le deuxième objectif est d'évaluer les 
liens entre ces patterns de comportements verbaux, le fonctionnement intellectuel et la sévérité 
des symptômes autistiques. Le troisième objectif est de décrire les types de conséquenccs qui 
suivent les comportements verbaux des enfants en début d'intervention, ceci dans le but de 
comparer les résultats empiriques aux postulats théoriques de base de Skinner (1957). 
L'objectif est aussi de pouvoir faire des recommandations par rapport à l'aménagement de ces 
contingences en ICP afin de favoriser l'apparition de comportements verbaux appropriés. Cet 
article, dont le titre est Verhal Behavior in Young Childl'en with Auti.\ïn SjJectrlllll J)isorders at 
the Onset oran Early Behaviorallntervention Program, est accepté dans la revue The 
P\ychological Record. 
Le quatrième article rejoint le thème général de la thèse et vise à mesurer la progression 
des comportements sociaux et verbaux dans le cadre du programme ICP et à voir si certaines 
caractéristiques peuvent l'influencer. Cet article, présenté au chapitre 4, a trois objectifs. Le 
premier vise à mesurer la progression des comportements sociaux chez les enfants après S mois 
d'intervention. Le deuxième vise à mesurer la progression des comportements verbaux, vocaux 
et comme interlocuteur chez les enfants après 8 mois d'intervention. Le troisièmc est d'évaluer 
les liens entre les paramètres définis par la loi généralisée de l'appariement et la progression 
des comportements sociaux et verbaux après 8 mois d'intervention et ce, en comparaison avec 
la sévérité des symptômes autistiques et le fonctionnement intellectuel. Ce quatrième article, 
intitulé Changes in the Social and Verhal Behaviors ofChiidren with Autisll7 SIJ(!ctnl//I 
Disorders during an Eal'ly Behaviorallntervention Program and their Link with S'ociul 
Attention Sensitivity, sera soumis à la revue Journal ofClinical Child & Adolescent 
P\ychology. 
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Suite aux quatre articles constituant le corps de la thèse, une discussion générale est 
présentée afin d'intégrer l'ensemble des résultats et de proposer quelques recommandations 
ainsi que des pistes de recherches futures. Puisque l'augmentation des TSA et le 
développement de meilleures pratiques d'intervention concernant la clientèle onl allssi des 
répercussions importantes sur la profession de psychologue el sur la recherche cn 
psychologie, la discussion générale se termine en évoquant le mémoire déposé par la Société 
Canadienne de Psychologie (SCP, Novembre, 2006), dans lequel cette dernière prend 
position par rapport à l'intervention auprès des personnes autistes el plus particulièrement par 
rapport à l'\CI. 
Mots clé : troubles du spectre de l'autisme, inlervention comportementale précocc, 
comportements sociaux, comportements verbaux, sensibilité sociale, loi généralisée de 
l'appariement. 
CHAPITRE 1 
ARTICLE 1
 
Title Page 
Naturalistic Observations of Appropriate and Inappropriate Social Behaviors in Children wilh
 
Autism Spectrum Disorders at the Onset ofan Early Behavioral Intervention Progral11
 
Mélina Rivard, Jacques Forget et Normand Giroux
 
Université du Québec à Montréal 
Abstract 
Few observational studies have been conducted on the social behaviors and problclll 
behaviors of young children with autism spectrum disorders (ASO) prior 10 rccciving early 
intervention or within natural settings. These behaviors have importanl impacts on 
development, learning and response ta intervention. This observational study allcmpled 10 
describe the social behaviors and problem behaviors of 14 children with I\SD in kindcrgarlcn 
at the anset of an early behavioral intervention (EBI) program. The fïrsl o~ieclivc was 10 
analyze the frequencies of 13 targeted appropriate and inappropriate social behaviors and 10 
analyze Ihe similarities and the differences among the participants. The second objective was 
to evaluate the link between the patterns ofbehaviors and the level offunclioning 
(intellectual function ing and severity of autistic symptoms). Three distinctive groups 0[' 
children were evident according to appropriate and inappropriate social behaviors, and somc 
patterns of behaviors were related to the level of functioning. 
Keywords: social behaviors, autism spectrum disorders, direct obscrvalions, early 
intervention. 
Naturalistic Observations of Appropriate and Inappropriate Social Behaviors in Children with 
Autism Spectrum Oisorders 
Social deficits are one of the three core symptoms in Autism Spectruill Disorders 
(ASO) (Fostad, Matson, Hess & Neal, 2009). Oespite this common area of impail"lllcnL within 
ASO, there is a large inter-individual variability in the severity ofthis deficit (.Joncs & Klin, 
2009). 1n fact, the concept of a spectru m of soc ia 1defic its is now weil acccptcd (A mcrican 
Psychiatric Association, 2010). Although children with ASO show variations in thcir SOCiéll 
abilities, as demonstrated by standardized evaluations and in analogue situéltions of 
evaluation, few data is available to point out which social behaviors are manirestecl in 
different natural settings; whether some social behaviors are more commonly deficicnt in 
natural interactions; and whether sorne social behaviors can serve as a base From which othcr 
skills may be learned. Also, few studies have been conducted that directly observe élnd 
analyze the topography and the frequency of appropriate and inappropriate social behaviors 
of children with ASO, prior ta exposure to early intervention. 
The assessment and treatment of socially inappropriate behaviors is an important arca 
of needed research in ASD, because such behaviors can interfere with dairy life activities and 
response to early intervention (Fox, Ounlap & Cushing, 2002; O'Reilly, Rispoli, Davis & al., 
2010; Symes, Remington, Brown & Hasting, 2006). A social skills deficit is one of the 
factors that may increase the risk of challenging behavior among children with ASD (Maston 
& Nebel-Schwalm, 2007). One way ta prevent the occurrence of cha lIenging behaviors is 
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replacing those behaviors with functionally equivalent social and communicative skills (Fox 
& al., 2010; O'Neill, Horner & Albin, 1997). Thus, the 1inks between challenging behaviors 
and alternative appropriate social behaviors should be studied. Direct observalional dala on 
appropriate and inappropriate social behaviors and the analyses of the relalions belwccn lhose 
behaviors would help the behavioral identification of social deficits, help delennine the 
curriculum for social skills acquisition during early intervention prograllls, as weil as 
facilitate school integration. 
Observational Studies of Social Behaviors in Children ASD 
Studies have demonstrated that children with autism do exhibil social behaviors 
(Sigman, Mundy, Sherman & Ungerer, 1986). Often such studies were conducled in 
laboratory settings or within tightly structured and controlled evaluation environmcnls. 
Sigman and Ruskin (1999a) compared the frequencies of social behaviors on Ihe /:uI"l)I ,'-,'rJcilll 
Communication Scale (ESCS; Mundy, Hogan, & Doechring, 1996) of70 children wilh ASD 
to a group of children with Down's Syndrome (n = 93), to children with developmcnlal 
delays (n = 59) and to a group oftypical children (n = 108). This version or I:SCS was a 
videotaped observational measure that included a set of25 semi-structured eliciting silualions 
that encouraged interactions between the child and the experimenter. The data showed lhat 
the group ofchildren with ASD initiated social interactions less often than the ehilclren vvilh 
Down's syndrome, but there were no significant differences between the other groups in [his 
targeted behavior. When the experimenters initiated a social interaction, the rcsponses orthe 
children with ASD were comparable to the other groups of children. The authors concluded 
that these groups did not differ very much in the frequency in which they responded in dyadic 
social interactions. These results may be due to the high level of structure of the labol(ltol'j 
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environment within which the tests were conducted and also the fact that the participants 
interacted with one adult in a one-on-one situation. Another study l'rom the same authors Ihat 
was conducted in a school environment, where the researchers directly ohserved iniliéltion, 
response to another person's demand and the capacity for the children to maintain 
interactions with peers, revealed different results (Sigman & Ruskin, 1999b~ sec Tahlc 1). 
Other studies conducted in natural settings, such as at a school or in a family's home. 
confirmed that children with ASO do indeed present appropriate social bchaviors. Tahle 1 
presents a brief and non-exhaustive sLimmary of observational stlldies that aimed to quantify 
social behaviors throllgh direct observations. This tahle describes the number ofparticipants. 
the diagnosis of the participants, their age, the procedures used during observations 
(environment, context, time of the day, the number ofsessions, the recording windows, Ihe 
ratio of people to palticipants during the observation, the number oftargeted behélViors. Ihe 
person with whom the child interacted) and a brief presentation of the resulls. 
<Table 1 here> 
This summary does not incillde observational stlldies that focllsecl on other types of 
behaviors that may be Jinked to or have an impact on the description of social hchaviors, sllch 
as communication behaviors. For instance, Stone & C<lro-Martinez (1990) silldicd [he 
spontaneous communication of30 children with autism aged 4 to 13 years old, dllring él 2 to 
3 hOLlr session. They concluded that these children initiated communication only 3 104 limes 
pel' hour. In this case, it would be difficult to compare the initiation of cOllllllunication 
behaviors to the initiation ofsocial behaviors as presented in the studies dcscribecl in Î<lble 1. 
There are also a substantial number of studies that document other behaviors rel<lted to socia 1 
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interaction, su ch as joint attention (Shumway & Wetherby, 2009), which are likewise not 
included in Table 1. 
The terminology used to determine the targeted social behaviors and [he procedures 
to analyze the data generally varied in the studies listed in Table l, which complicalcd an)' 
comparison of results. Moreover, some of these studies showed celtain limitations: é1 small 
number of different periods of observation, lack of control of the observation3 1si tuation 
(variability between sessions), small size of the recording window, unconLrollcd lime ofday 
of observations, a small range of target behav iors observed, and a pOOl' homogeneiLy in Lhe 
ages of children. Bijou, Peterson, & Ault (1968) mentioned that observatianal studies should 
have a minimum ofthree observation sessions to establish a clear behavior pattern. 
According to Bloom, Fischer, & Orme (2003), the number of sessions for ohservation shoulcl 
be around 10, when it is practically and ethically feasible. In Precision Teaching literalurc. 
baselines should be created through 7 to 10 periods of observation to achieve stahiliLy and Lo 
ensure that changes in data after one intervention are due ta the interven[ion and no[ La 
natural variations of the behavior (Giroux & Forget, 2001). 
It is important to note that the objectives ofthese studies were [0 use direc[ 
observation procedures to evaluate social behaviors in natural settings, noL to evalua[c 
responses to specifie interventions. They were conducted either before the participanLs began 
early intervention programs or while they were in the process of receiving sOllle other fonn of 
unspecified intervention. 
Direct Observations of Social Behaviors in Intervention Studies 
A large number of research prajects describe social behaviors of children with ASO 
using direct observation techniques, but in the context ofresponses to specifie intervention 
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programs. For instance, many studies choose specifie target behaviors and apply an ABAB 
research design to evaluate the effects of the intervention. Reporting a huge amollnl or 
research data is beyond the scope ofthis article, yet it is important to highlight a ICw 
examples. Reichow & Volkmar (2009) developed a synthesis of intervention programs aimed 
at increasing social behaviors for people with autism aged 2 to adulthood. Âmong the sixty­
six studies they presented, many included systematic observations oftargeled social 
behaviors. One example ofevaluating the intervention response on social interaclions is l'rom 
Koegel, Vernon, & Koegel (2009) where the authors observed the impacl 0 l' usi ng re in roreers 
on the social initiation behaviors for three, 3-year-old children with ASD. Ânolher e.'(ample is 
a study by Odom & Strain (1986), which demonstrated that peer initiated procedures and 
teacher-antecedent strategies increased the social responses in children with ÂSD. 
Nevertheless, the baseline data ofthis study demonstrates that initiations occurred very 
infrequently. 1n genera 1, the stud ies tend to show that in itiation of soc ia 1inleracl ions made hy 
these children occurred at a low rate (Odom & Strain, 1986). 
The Choice of Target Social Behaviors and Associate Factors 
There exists a wide variation in the definitions and tenns lIsed for pinpointing social 
behaviors and labeling target social behaviors in studies or methods being used 10 él11alY7e 
social deficits in ASD. The selection oftarget social behaviors varies among studies as does 
the scope ofthese studies. Odom and Strain (1986) defined social interaction as a reciprocal 
interaction where children must respond appropriately to the social behaviors or others and 
their responses must elicit responses From others. Inappropriate social behaviors inclucle, as a 
result, inappropriate behaviors emitted after a demand or initiation of interaction byanother 
person, such as physical aggression, self-injury and opposition. Many studies include both 
16 
positive social initiations (for example, to seek aid or information nonverbally) and negative 
initiations (for example, physical aggression). Some studies have included non-social 
behaviors in order to evaluate the percentage of social behaviors compared ta ail behaviors 
emitted by the children during in a given period oftime. 
ln light of the many different observational studies mentioned, social behaviOl"s of 
children with ASO seemed to vary depending on the level of intellectual f'tll1ctioning. the day 
of observation, person with whom the social interactions were initiated (adliits versus 
ch ildren; fam i liaI' versus unfam i1iar person), the ratio of people to partici pants, the 
environment and the context of observation, and the type of target behaviors observed. 
Hauck, Fein, Waterhouse & Feinstein, 1995) observed that few studies have consicicred sets 
ofthese factors in combination with each other. Likewise, only a few stlldies have 
systematically evaluated the links between social behaviors and the severity of the autistic 
profiles in children with ASO. Sigman & Ruskin (1999c) demonstrated, (hat the 
developmental and language age of children was significantly rclated to the level of social 
interactions. Poirier & Forget (1997) observed that the average percentagc 01' appropriatc 
social behaviors of children differed according to the children's level of fllnctioning (Iow 
versus high). One study of Emerson & Einfeld (2010) demonstrated that there were relations 
between cognitive performance and the presence of emotional and behavioral problems in 
young children with developmental disabilities. 
To summarize, research on the social behaviors ofchildren with i\SD has becn 
mainly done via standardized tests, in formai evaluation settings or in the context of 
intervention evaluation studies. To our knowledge, no study to date has systematically and 
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directly observed appropriate and inappropriate social behaviors of young chi/dren with ASD 
in kindergarten contexts at the onset of an early behavioral intervention (LI3I) program. 
Objectives 
The first objective of this study was to analyze the social behavior of 14 chi ldrcn with 
ASD aged 3 to 5 at the anset ofan early behavioral intervention (EBI) program, along the 
following parameters: 1) describe the frequencies of 13 appropriate and inappropriale social 
behaviors; and 2) identify the similarities and the differences among the participants 
aceording their social behavior patterns. The second objective was to eva/Liate the 
correlations between the appropriate and inappropriate social behaviors orthe chilclrcn, and 
both the severity of the ir autistic profi le and their intelleetua 1function ing. 
Method 
Participants and Setting 
The participants were 14 children with ASD aged 3 to 5 years old at the onset o['lhe 
study. There were two girls and twelve boys. AJI of the participants came rrom the same 
public developmental service agency in the province of Quebec and had cntered an U31 
program within the agency. The first language of the participants was French ancllhcrapy \;Vas 
carried out in French. The criteria for inclusion into the program were that p(lrticipants had to 
1) have received a diagnosis of ASD From a multidisciplinary team, 2) be younger than 5 
years and Il months of age at the beginning of the pragram, and 3) live within the territory of 
the public developmental service agency. None of the palticipants had previously received 
social ski Ils intervention or other intervention services before entering the EBI program. 
The EBI program was based on the intensive behavioral intervention (IBI) 
curriculum developed by Lovaas (1987) and used discrete trials, individualized and 
structured tasks with specifie objectives, to increase communication, social, cognitive and 
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play skills and to decrease inappropriate behaviors. The term EBI was used in the present 
study instead of fBr because the researchers did not have control over the key factor of an 1131 
program, namely the intensity of instruction. Approximately 14.46 hours per weck were 
offered by the developmental services agency. ln addition, the researchers did not have 
control over other parameters of the program, such as the training of the therapists and 
duration oftherapy sessions. 
The EBI sessions consisted ofone-on-one therapy (i.e. one therapist (0 one child 
ratio) and were conducted in each participant's kindergarten in the same EBI-adapted room 
each session. The rooms included a child-sized table and chair, and few stimuli other than the 
Illaterial used for the EBI activities. One observer was assigned to each participant and was 
present across ail observation sessions. Each observer was located in a corner of Ihe room 
with a hand-held camera and had no interaction with the therapist or the child during thc 
structured activities. The activities implemented within the observation periods were si1l1ilar 
for ail the pal1icipants. The therapists wcrc not informed about the purpose orthe study or 
about the types of behaviors being observed. -rhey did not receive special instructions on 
what to do or ta say during the sessions; therefore the a1l10unt and type ofsocial c\emands 
placed on the child were those occurring naturally within the EBI context. 
ln order to try ta stabilize factors that could impact the data, the rcscarchers 
attempted to ensure homogeneity between participants in tenns of selting~ the sall1e ratio or 
people present in the setting, a consistent persan with whom the participant interacted, the 
saille day and the same time of observation, the structure of the environlllent of observation, 
the number of sessions of observation and the size of the recording window. In addition, they 
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tried to obtain homogeneity in the paliicipants' age range in order to focus on one main phase 
of social development and in early intervention. 
Pr'ocedures and Measures 
Measures of autism severity and intellectual functioning 
The Chi/dhood Aulism Rating Satie (CAR,): Schopler, Reicher, & Rochen-Rcnncr, 
1988) was used to establish the degree of severity of each child's autistic profile. This test 
assigned each child a score from 15 to 60, where 60 eorresponded to the highcsl aulistic 
severity. The Gil/iam Autism Raling Sea/e (CARS; Gill iam, 1995) was also uscd 10 oolain an 
autism quotient that gave a score ranging l'rom 2. 69 to:S 131 (both extremc scores). In the 
case that CARS or GARS did not confinn the diagnosis, the Ci//iam A.\perger"s /);\ori!er 
Sca/e (GAD/)) (Gilliam, 2001) was used. This test produced an Asperger quolient, ranging 
from 2. 69 to:S 80 (both extreme scores). The tests were administered and scared oy lhrec 
research assistants, who each he Id a three-year undergraduate degree in psychalogy and were 
currently completing a Master's degree in autism. The research assistanlS rcceived lhcorelical 
and practical training as weil as supervision by the principal researcher. PriaI' to 
administering the tests, the assistants observed each participant interacting. with his 01" her 
therapist as weil as with typical children during seven one-hour sessions. 
One ofthese research assistants also measured the participants' intcllcclual 
functioning with the Wechs/er Preschoo/ and Primary Sea/e ofïntelligence (WPPS/-//l. 
PsyCorp, 2002) for children aged 2.6 to 7.3 years old. Three of the WPPSI-III indices were 
retained: Full-Scale IQ (FSIQ), VerballQ (VIQ), and Non-VerballQ (NVIQ). This 
intellectual evaluation was completed for Il participants only, due to parental rcfusal for 
three of the participants to take the tes!. The same assistant conducted the WPPSI-1l1 for ail 
20 
participants. She received thorough training and was extensively supervisecl by the principal 
researcher. 
Measures of social behaviors 
This study attempted to describe a large number oftarget behaviors in order 10 caver 
a representative repertoire ofappropriate and inappropriate behaviors in children with ASD. 
Data on the targeted social behaviors were collected from seven observation sessions or 60 
minutes for 13 participants and six sessions of60 minutes for one participanl (3). Ihe lasl 
missing session was due to the participant being sick and unable to reporllhe session. Thus, 
the data ana lysis was conducted from 420 minutes of videotaped sessions for each parl icipanl 
(360 for pal1icipant M3). Social behaviors were documented during fïxed intervals of lime, 
with 5 seconds of observation followed by 5 seconds of data collection. Therefôre, a lnla 10 l' 
2520 intervals of observation of 5 seconds were recorded pel' participant (2160 inlervélls for 
M3). Intervals contained the antecedent-response-consequence sequences and the fret]uencies 
oftargeted behaviors were recorded and laler analyzed. Data was obtained on bolh the SOCiéll 
behaviors of the participants and on the behaviors of the therapists (i.e. the type of anlccedenl 
and consequence stimuli delivered by the therapisl for each target behavior of the child). This 
present article presents the data of ch iIdren exclusively. 
Operational detinitions of télrget behaviors, inspired by Dona is ( 1996), are presenled 
in Table 2. These recorded behaviors were not exclusive; they could be recorded in the Sélme 
interval in any combination. It should be noted thal the data recorders were provided with an 
observation guide, which was comprehensive in ils operational defïnitiol1s and contained 
examples and counter-examples for each target behavior. 
<Table 2 here> 
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The research assistants who coded the data were 12 undergraduate psyehology 
students who were blind to the purpose of the study. They received 60-hours or training in 
systematic observation, which included a written program, oral exams, video training, and 
Frequent supervisions by the principal researcher. The research assistants aehieved an inter­
observer agreement score of 85% before they started to record. Inter-observer agreement was 
obtained by having a second independent assistant code 14.3% of the videotaped obscrvation 
session for each participant. This inter-observer agreement was obtained by eOll1pllting the 
percentage agreement (agreements / (agreements + disagreements) x 100). The results or 
inter-observer agreement were in the range of 75% to 87%. 
RESULTS 
Objective 1 
Intra-individual analysis 
Figure 1 graphically displays the frequencies of eaeh target behavior l'or caeh 
participant, across ail seven sessions. An intra-individual analysis was eonductccl to see the 
variability oftarget behaviors emilted by each participant and to see the stability ofthcsc 
behaviors across the seven sessions. As seen in Figure l, each participant presented a wide 
range offrequencies in the target behaviors. The freguencies of each category orbehavior 
remained relatively stable across sessions for eacll participant. Considering the large amount 
of data pel' paliicipant that resulted From this analysis, a description for each series of 
fregueneies of behaviors for each participant is not included here. Insteacl one example is 
provided. The first paliicipant (1) had high frequencies of responses to demands (R), 
maintaining interactions (M), self-stimulatory bellavior (A) and non-social behavior (N), but 
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low frequencies of initiation of interactions (1), refusai to demands (0), other social behaviors 
(S) and the majority of inappropriate behaviors. 
<Fig. 1 here> 
lnter-individual analysis 
An inter-individual analysis was also conducted to cvaluate the silllilarities ancl the 
differences between the participants. A visual analysis of the three types or behaviars 
included in Figure 1(appropriate, inappropriate and non-social) allowed SOI11C conclusions 10 
be drawn about the similarities and differences among the participants. First. the level or 
appropriate social behaviors was higher than the level of inappropriate SOCiéli bchaviors, thus 
showing a homogenous pattern in the sample. With the exception of seir-stimlilaiory 
behaviors (A), inappropriate social behaviors were very infrequent. Non-sociéll behaviors 
were relatively frequent compared to inappropriate social behaviors. A highly negative 
correlation (1' = - .78, p S.O 1) existed between appropriate social behaviOl's on one hand alld 
inappropriate and non-social behaviors on the other. The more appropriate social behaviors 
were observed, the more the occurrences of inappropriate and non-social behaviors \Vere 
diminished. 
Figure 2 presents the means and standard deviations of the freqllencies or targelecl 
behaviors for ail participants. This figure illustrates some patterns within the lhree types of 
behaviors. As an example, appropriate social behaviors performed by the pélrtieipants were 
relatively homogenous. They emitted more responses to demands (R) élnd morc behaviors ta 
maintain interactions (M) than other appropriate behaviors. There were also regularitics in Ihe 
low frequencies of initiation of interactions (1) and refusais to demands (0). lnappropriate 
social behaviors such as self-injurious (Au), aggression on others (Aa), aggression on 
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materials (Am) and other inappropriate behaviors (Ae) had very low or lero frequcncics. 
Self-stimulatory behaviors (A) had the 4th largest mean offrequency, yel while some 
participants (ex: 1, 6, 11) rrequently expressed sel f-stimu lat ion (A), others (ex: 3, 5. 7) 
displayed this behavior in a very low frequency or not at ail. This is represcllted by (l large 
standard deviation for this particular behavior. Non-social behaviors (N) were COll1lllon l(lr (lll 
participants, with a large standard deviation. 
<Fig. 2 here> 
Figure 2 shows that non-social behaviors (N) were frequently emitled with a Il1C(ln 
(M) of 113.3 and a standard deviation (SD) of 48.8. These behaviors were lollowed by 
responses to demands (R) (M= 101.4, and SD = 30.7) and )mintaining intcr(lctions (M) (t'v/= 
of 99.9, and SD = 42.1). Sel f-stimulatory behaviors (A) varied the most all10ng the 
participants (SD = 50.62). 
Objective 2 
For the second objective of th is study, a matrix of correlation Cra bic 3) \Vas 
developed in order to evaluate the relationship between the means of frequencics of 
behaviors, the degree ofseverity of the autistic profile, and the level of inlelleclu(ll 
functioning. The correlations were significant at r = .535 (p :s .05). The rreqllencics or 
responses to demands (R) were positively correlated with ail three IQ indices while the 
frequencies of refusais to demands (0) were positively correlated with full scale IQ (I:SIQ) 
and non-verballQ (NVIQ). There was a llegative correlation between the rrequencies or 
initiations of interactions (1) and the CARS score. The frequency ofself-still1ulatory 
behaviors (A) was positively correlated with the degree ofseverity of the autism profile. (llld 
negatively correlated with the FSrQ and NVIQ. Aggression on materials (Am) W(lS positively 
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related to the degree of severity of autism. Non-social (N) behaviors were positively 
correlated to the degree of autism and negatively related to the three IQ indices. The 
percentage of appropriate behaviors (% app.) and the frequency by min ute (Freq. Min. ;\ pp.) 
ofthese behaviors were negatively correlated to the degree ofautism and positively relalecl 10 
the tlHee IQ ind ices. 
<Table 3 here> 
<Fig. 3 here> 
<Fig. 4 here> 
<Fig. 5 here> 
Three distinct groups of participants emerged based on percentages of appropriilte 
social behaviors displayed during observational sessions. Figures 3 to S show the pcrcentages 
of appropriate social behaviors by observational session for each paliicipanl. Participants 
with means of appropriate social behaviors of SO% and lower are presenled in lïgllre 3. The 
lowest percentages were emitted by participants Il (26.1 to 39%, M = 30.3%), 6 (2S.S to 
38.9%,M=33.9%), 10(37toSS.l %,M=4S%)and 1(41.3St066%,M=SO.8%).These 
four participants also presented more severe profiles on CARS scores (1 l, 44.S: 6,38: 10. 
37.5; l, 44), on GARS scores (1 l, 117:6,96: 10,100: l, 103),andonIQscores(II,44:K 
51: 10, S7; l, 4S). It is interesting to note that three of these participants had Ihe highest 
frequency of self-stimulatory behaviors (1 1,6, and 1). Table 4 displays the highesl 
percentages of appropriate social behaviors (over 70%), which were eillilted by participanls 5 
(82.3 to 8.7%, M= 8S.5%), 4 (79.9 to 84.3 %, M= 82.5%),3 (64 to 81.4%, M= 71.8%) and 
13 (45.3 to 88.9%, M = 70.S%). The majority of these p3liicipants also seemcd 10 have 
lightcr deflcits according to the CARS scale (5, 22.5; 4, 2S; 3, 30) and 011 the GARS se<lle (S., 
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64; 4, 74; 3, 81). Participants 5 and 4 did not seem to have intellectual deficits, with 
respective FSIQs of 117 and III. The frequencies of self-stimulatory behaviors [()r 
participants 3, 4 and 5 were relatively low. Figure 5 presents the six other participants, who 
exhibited appropriate social behaviors 50% to 70% of the time (14,58.3%; 12,59.9%: 7. 
57.4%; 2, 61.2%; 9, 63%; 13,67.7%). A simple ANOVA was computed to evaluatc il'thesc 
three groups were statistically different according to appropriate behaviors. The Illcan 
differences for appropriate social behaviors between the groups were F (2, Il) = 30.78, ,1Ild 
were statistically significant at .05. The 11 2 of 85% showed an important c1irrercncc betwecn 
those groups. 
OISCUSSlON 
This observational study provided a quantitative analysis of social oehaviors or 
children diagnosed with Autism Spectrum Disorders, between the ages orJ and 5. The lirst 
objective was to precisely describe the types and frequencies of appropriale and inappropriatc 
social behaviors ofthose young participants. This analysis made it possiole to Ihen 1) 
empirically evaluate the inverse relationship between inappropriate social oehaviors and 
altelïlative appropriate social behaviors; 2) identify ifthere \Vere certain social bchaviors tl18t 
varied across participants; and 3) identify ifthere were certain social behaviors [hat \Vere 
e!eficient across ail participants. 
Data from the intra-individual analysis of objective 1 were consistent with the other 
stue!ies presentee! in Table 1, which ascertained that children with ASD do present 
appropriate social behaviors. In fact, for the majority of the participants in the present stlldy. 
appropriate social behaviors combined were more frequent than inappropriate behaviors 
combinee! or non-social behaviors. Inappropriate social behaviors, excluding self-stimulation, 
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were very infrequent. Only one participant presented self-injurious behaviors and three 
presented aggression on someone or on the environment. These results could be important in 
the plann ing of educational programs in d ifferent integration contexts; i Il ucmyst i l'yi ng 
common conceptions that children with ASO have too many problem behaviors l'or inclusion 
into mainstream classrooms. Future studies should assess children demonstrating 
inappropriate social behaviors to see if they are maintained or exacerbatcd in lime, or jj"they 
manifest into challenging behaviors, which would have implications for early intervenlion. 
Our data also showed that non-social behaviors were the most rrcquent targcl 
behaviors emitted, which may indicate a need for these participants to learn more alternative 
social behaviors. This is supported by the negative correlation between the rrequencics or 
appropriate behaviors and of inappropriate and non-social behaviors combincd. Thcsc 
findings reflect the importance oftwo intervention strategies to diminish problcm bchaviors 
in children with ASO: systematically teaching appropriate alternative social bchaviors and 
reinforcing those appropriate behaviors, which compete with in inappropriate or problcm 
behaviors. Moreover, our data is consistent with studies on response co-variation, such as 
Parrish, Cataldo, Kolvo, Neef, and Egel (1986) on response co-variation among compl iant 
and inappropriate behaviors, where contingent reinforcement on appropriatc bchaviors not 
only produced an increase in these behaviors, but a decrease in inappropriale bchaviors as 
weil. 
Inter-individual analyses showed trends ofheterogeneity and homogeneity in our 
sample. Responses to demands and maintaining interactions were the two most rrequcntly 
emitted appropriate social behaviors, though with large variations between participants. This 
is contrary to the beliefthat children with ASO avoid or are simply not interested in social 
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interactions. Initiations of interactions and refusais to demands were very infrequenl r'or ail 
palticipants, without a large variation between participants. These findings Illay reflecl lhal 
responding and maintaining interactions are behaviors that are differentially presenl in 
children with ASO along a continuum of social abilities. The initiation and rerusal behaviors 
may be, in contrast, part of a core socia I-commun ication de ficit that is hOlllogencous in 1he 
autism spectrum. This result supports Hauck et al.'s (1995) conclusion lhal inilialion or peer 
contact may be a particularly useful index ofsoeial development in ASD childreJl. Our sludy 
found the same conclusion for initiation of interaction with adults. Sel r-sl illlulatory and non­
social behaviors may also be indicators of the variation in social deticits, as lhey were 
frequent but varied across the sample, showing large standard devialions alllong lhe 
participants. These two behaviors may exacerba te the degree of severity or élUlislll. 
demonstrated by the correlation between these behaviors and the CARS and (JARS, and Ihe 
negative correlation between these behaviors and IQ. 
To summarize, the large standard deviations among responses to demands, 
maintaining interactions, self-stimulatory behaviors, and non-social behaviors arc consistent 
with the observation ofvariability between the participants and a continuulll ol'severily or 
social deficits within children with ASO. This result emphasizes the need l'or individuéllized 
assessment of each participant and adapted intervention programs to their characterislics. On 
the other hand, the low frequencies and homogeneity of initiations of inleraclions and 
refusais to demands cou Id ind icate that these behaviors are part of the core socia 1­
communication deficits for children with ASO. 
The second objective of the study was to evaluate the correlations belween the social 
behaviors of the participants and both the severily oftheir autistic profiles and lhcir 
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intellectual functioning. Three profiles ofparticipants's social behaviors seemed to ell1erge 
from the analysis. Three participants (6, 10 and Il) showed low percentages of appropriate 
social behaviors (below 50%), lower JQ scores, higher scores ofseverity in CARS and 
GARS, and high frequencies ofself-stimulatory behaviors and non-social hehaviors. four 
participants (3, 4, 5 and 8) presented a high percentage ofappropriate social hchaviors (above 
70%) and the majority showed higher IQ scores, lower scores of severity in CARS and 
GARS and relatively low frequencies of self-stimulatory behaviors (A). The six other 
participants exhibited less extreme scores (appropriate social behaviors between 50 to 70%) 
and may form a third sub-group with more classical (or mid-range) profile. The exislencc of 
three distinctive groups at the onset ofthis early intervention progral1l delllonstratcs 11\)\·\ 
evaluating the emission of social behaviors could be an il1lpol1ant factor in asscssing the 
prognosis of ch iIdren wi th ASD and cou Id gu ide the creation of ind iv id lia 1i/.ed intcrvent ion 
goals. Another study was conducted to observe the progression of the social behaviors in 
those three different groups after severalmonths of EBI intervention (xxx). 
The present stlldy has sOl1le methodological limits. First, the fact that a slllaii saillple 
OfPé1l1icipants was used may reduce the generalization of the data. Also, the IQ scores of 
three participants were absent from the analysis, due to time constraints and Ihe rcl'lIsé11 ol"lhe 
parents to conduct this evaluation. Another possible limitation Illay be that the scvcn sessions 
of observation took place over the course of seven weeks and therefore the last sessions were 
condllcted after having one Illonth of intervention. Since the goal of the sludy was to observe 
social behaviors at the onset of intervention, a more condensed series of observations Illight 
have been a better approach. Even so, the analysis of the data delllonstrated that the 
topography and frequency of behaviors were stable dllring the seven weeks of observatiol1. 
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Another limitation lies in the fact that the percentage of sessions with inter-observer 
agreements was 14.3%, which is below the standard in the field ofapplied behavior anAlysis 
of approximately 30%. This was due to the time consuming nature of inter-observer IlHing 
and the small group of available research assistants. Finally, this study is limited in thAl il 
provided data on the social behaviors of a very specific demographic (young childrcn with 
autisl11) in a very specific context (one on one sessions within kindergartens). Tlwrel'(xe, Ihe 
results may not be representative of social behaviors in older persons with ASD or childrcn in 
other contexts. It would be interesting for future studies to compare these rcsults wilh 
typically developing children. 
One contribution ofthis study was to standardize the conditions under v\hich 
observéltions were m(lde. The results showed that eAch participant presenled somc vmiability 
in the behaviors he or she emitted. This highlights the importance of including a range or 
different target behaviors when describing the social interactions of childrcn with ASD. Thc 
data also show that each participant's social behaviors were re/(ltively stable over time. This 
reflects the importance of carefully planning the number of observations and (lilowing up 10 
seven to 10 session, as recommended by Forget and Giroux (2001). In doing so, wc were 
confident of the true representative value of the observational data. This study supports thc 
direct observation method as an effective method for capturing the occurrence ol'targclcci 
behaviors that have significant clinical value. It woulci qualify as a valid evalu(ltion systcm 
before implementing an intervention plan or making any change in strategies or intervenlion, 
for example. Also, to our knowledge, it was the first observational study on social bchaviors 
conducted during EBI activities in a kindergarten setting. In doing so, we attemplcd 10 
provide a valid rationale for future EBI programs that would focus on social behaviors. This 
30 
study also made gains in terms of identifying and quantifying the social hehaviors or children 
with ASO to facilitate the implementation of a functional analysis of these hehaviors (sec 
Forget, 2010). 
ln terms ofclinical contributions, this study gave a behavioral idenlificéltion ort'vvo 
components of the social autistic profile: social deficit continuum vs a core social dclicit. Il 
distinguished which social behaviors among the 13 targeted behaviors may he localed on a 
social deficit continuum within the autistic spectrum and which ones may be par! of"the more 
core social-communication deficit. Finally, the data ofthis study also supporllhe negalive 
relation between appropriate social behaviors and inappropriate plus non-social behaviors. 
This result provided empirical support to intervention that focus on teaching and rcinf()ITing 
alternative appropriate behaviors in order to diminish problem behaviors in children with 
ASO. 
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se
 to
 a
 d
em
an
d,
 m
ai
nt
ai
ni
ng
 in
te
ra
ct
io
n,
 a
n
d 
in
iti
at
io
n 
o
f 
in
te
ra
ct
io
n,
 r
ef
us
ai
 to
 a
n 
in
te
ra
ct
io
n 
an
d 
o
th
er
 so
ci
al
 b
eh
av
io
rs
), 
n
o
n
-s
o
ci
al
 
be
ha
vi
or
s 
(se
lf-
sti
mu
lat
ion
. n
o
n
 r
es
po
nd
in
g.
 o
th
er
 n
o
n
-s
o
ci
al
 b
eh
av
io
rs
). 
Pe
op
le
 w
ith
 w
ho
m
 t
he
 p
ar
tic
ip
an
ts
 in
te
ra
ct
ed
: 
In
te
ra
ct
io
n 
w
ith
 p
ar
en
ts
 
an
d 
o
th
er
 m
em
be
rs
 o
f t
he
 f
am
ily
. 
D
uv
al
 
9 
A
SD
 
:; 
-
10
 
C
on
te
xt
 o
f o
bs
er
va
tio
ns
: 
A
t h
om
e 
in 
u
n
st
ru
ct
ur
ed
 c
o
n
te
xt
s.
 T
im
e 
o
f t
he
 
(2
00
7)
 
da
y 
fo
r 
o
bs
er
va
tio
ns
 n
o
t 
m
en
tio
ne
d.
 
N
um
be
r a
n
d 
du
ra
ti
on
 o
f o
bs
er
va
tio
ns
: T
hr
ee
 p
er
io
ds
 o
fs
ix
 h
ou
rs
 o
f 
o
bs
er
va
tio
n 
(o
ne
 pe
l' 
m
on
 th
). 
R
at
io
 o
f o
th
e}"
 p
eo
pl
e 
to
 p
ar
tic
ip
an
ts
 d
ur
in
g 
o
bs
er
va
tio
ns
: 
1: 
1 
In
fo
rm
at
io
n 
a
bo
ut
 th
e 
ta
rg
et
ed
 b
eh
av
io
rs
: 3
 (r
es
po
ns
e t
o 
a 
de
m
an
d,
 
m
ai
nt
ai
ni
ng
 a
n 
in
te
ra
ct
io
n 
an
d 
in
iti
at
io
n 
o
f i
nt
er
ac
tio
n).
 
Pe
op
le
 w
ith
 w
ho
m
 t
he
 p
ar
tic
ip
an
ts
 in
te
ra
ct
ed
: 
In
te
ra
ct
io
n 
w
ith
 o
n
e 
pa
re
nt
 o
r 
w
ith
 c
hi
 Id
 c
ar
e 
pr
ov
id
er
. 
Fè
in
. 
29
 
A
SD
 
N
ot
 
C
on
te
xt
 o
f o
bs
er
va
tio
ns
: 
ln 
cl
as
sr
oo
m
 d
ur
in
g 
st
ru
ct
ur
ed
 p
la)
, s
es
si
on
s. 
17
 
Lu
cc
i, 
m
en
ti 
ch
ild
re
n 
w
er
e 
al
so
 o
bs
er
ve
d 
in 
fo
ur
 f
I'e
e-
pl
ay
 s
es
si
on
s. 
N
o 
in
fo
rm
at
io
n 
W
at
er
ho
 
o
n
ed
 
ab
ou
t t
he
 t
im
e 
o
f t
he
 d
a)'
. 
u
se
 &
 
N
um
be
!' 
a
n
d 
du
r:
lti
on
 o
f o
bs
er
va
tio
ns
: 
N
o 
in
fo
rm
at
io
n 
a
bo
ut
 th
e 
O
'C
al
la
g 
n
u
m
be
r o
f o
bs
er
va
tio
n 
se
ss
io
ns
 o
r 
th
e 
l'e
co
rd
in
g 
\\'
in
do
\lS
. 
ha
n 
R
a t
io
 o
f o
th
e!
' p
eo
pl
e 
to
 p
ar
tic
ip
a n
ts
 d
 LI 
ri 
n
g 
o
bs
er
va
 ti
on
s:
 N
o 
( 1
99
0)*
 
in 
fO
lïl
lat
io
n.
 
In
fo
rm
at
io
n 
a
bo
ut
 th
e 
ta
rg
et
ed
 b
eh
av
io
rs
: 
so
ci
al
 i
ni
tia
tio
ns
 w
ith
 o
th
er
s. 
so
ci
al
 r
es
po
ns
es
 to
 o
th
er
s' 
in
iti
at
io
ns
 o
rt
o
 o
th
el
's'
 d
ist
re
ss
 o
r 
ag
gr
es
si
on
, 
R
es
ul
ts 
So
ci
al
 b
eh
av
io
rs
 w
er
e 
em
itt
ed
 
18
%
 to
 5
0%
 o
f t
he
 ti
m
e. 
Ch
ild
re
n 
m
ai
nt
ai
ne
d 
so
ci
al
 
in
te
ra
ct
io
ns
 m
o
re
 f
re
qu
en
tly
 
th
an
 t
he
y 
in
iti
at
ed
 s
o
ci
al
 
in
te
ra
ct
io
ns
. 
A
pp
ro
pr
ia
te
 s
o
ci
al
 b
eh
av
io
rs
 
re
pr
es
en
te
d 
59
%
 to
 9
6%
 (m
ea
n 
o
f 7
8%
) o
f t
ot
al
 s
o
ci
al
 
be
ha
vi
or
s. 
Th
e 
so
ci
al
 b
eh
av
io
rs
 
re
pr
es
en
te
d 
23
 t
o 
47
%
 o
f t
he
 
to
ta
l 
be
ha
vi
or
s. 
Th
e 
m
ai
nt
ai
ni
ng
 
an
 
in
te
ra
ct
io
n 
w
as
 t
he
 m
o
st
 
Fr
eq
ue
nt
 b
eh
av
io
r. 
B
eh
av
io
rs
 v
ar
ie
d 
ac
ro
ss
 
pa
rti
ci
pa
nt
s 
an
d 
se
tti
ng
s. 
Th
e 
la
rg
es
t v
ar
ia
bi
 1i
ty
 w
as
 in
 th
e 
nU
l11
be
r o
fs
oc
ia
l 
in
iti
at
io
ns
 \-
Vi
th 
o
th
el
·s.
 T
he
 a
u
th
or
s 
id
en
tif
ïe
d 
so
u
rc
es
 o
fv
ar
ia
bi
lit
y:
 i
nt
er
­
in
di
vi
du
al
 d
iff
er
en
ce
s. 
tim
e. 
si
tu
at
io
ns
. o
bj 
ec
ts
 o
f s
o
ci
al
 
be
ha
vi
or
 a
n
d 
cO
l11
po
ne
nts
 o
f 
37
 
H
au
ck
, 
31
 
A
SO
 
Fe
in
, 
( 1
8),
 
W
at
er
ho
 
ID
 
u
se
 &
 
(1
3)
 
Fe
in
st
ei
n 
( 1
99
5) 
Ja
ck
so
n,
 
35
 
A
SO
 
Fe
in
, 
( 1
9).
 
W
ol
f, 
ID
( 1
4 
Jo
ne
s. 
) 
H
au
ck
, 
W
at
er
ho
 
u
se
 &
 
Fe
in
ste
in
 
(2
00
3)
 
M
ac
in
to
 
56
 
H
FA
 
sh
. 
SO
(2 
D
is
sa
na
y 
0).
 
ak
e 
A
sp
er
 
(2
00
6)
 
ge
l'( 
1 
9)
. 
ty
pi
ca
 
lly
 
de
ve
l 
7
-
14
 
7
-
14
 
4
-
10
 
so
ci
al
 m
o
n
ito
rin
g 
o
f t
he
 e
n
v
iro
nm
en
t.

 
Pe
op
le
 w
ith
 w
ho
m
 th
e 
pa
rt
ic
ip
an
ts
 in
te
ra
ct
ed
: 
In
te
ra
ct
io
n 
w
ith
 a

 
fa
m
ili
al
' a
n
d 
u
n
fa
m
ili
ar
 a
du
lt.

 
C
on
te
xt
 o
f o
bs
er
va
tio
ns
: C
la
ss
ro
om
, w
ith
 o
cc
as
io
na
l s
es
si
on
s 
o
u
td
oo
rs
.
 
Ti
m
e 
o
f t
he
 d
ay
: 
n
o
t 
m
en
tio
ne
d.

 
N
um
be
r a
n
d 
du
ra
tio
n 
o
f o
bs
er
va
tio
ns
: 
Fo
ur
 s
es
si
on
s 
o
f 
15
-m
in
ut
e

 
o
bs
er
va
tio
ns
, t
w
o 
du
rin
g 
m
ea
l a
n
d 
tw
o 
du
rin
g 
fre
e 
pl
ay
. T
he
se

 
o
bs
er
va
tio
ns
 w
er
e 
do
ne
 o
n 
fo
ur
 s
ep
ar
at
e 
da
ys
 b
ut
 o
n 
tw
o 
da
ys
 fo
r 6

 
ch
ild
re
n.

 
R
at
io
 o
f o
th
er
 p
eo
pl
e 
to
 p
ar
tic
ip
an
ts
 d
ur
in
g 
o
bs
er
va
tio
ns
: N
ot

 
m
en
tio
ne
d

 
In
fo
rm
at
io
n 
a
bo
ut
 th
e 
ta
rg
et
ed
 b
eh
av
io
rs
: 
so
ci
al
 i
ni
tia
tio
ns
 (5
 d
iff
er
en
t
 
ty
pe
s 
o
f i
ni
tia
tio
ns
).

 
Pe
op
le
 \V
ith
 w
ho
m
 th
e 
pa
rt
ic
ip
an
ts
 in
te
ra
ct
ed
: 
In
te
ra
ct
io
n 
w
ith
 p
ee
rs

 
an
d 
ad
ul
ts.

 
C
on
te
xt
 o
f o
bs
er
va
tio
ns
: 
Sc
ho
ol
, i
n 
cl
as
sr
oo
m
 (s
om
e d
ur
in
g 
lu
nc
h 
tim
e,

 
so
m
e 
du
rin
g 
fre
e 
pl
ay
). 
Ti
m
e 
o
f t
he
 d
ay
 v
ar
ie
d.

 
N
um
be
r a
n
d 
du
ra
tio
n 
o
f o
bs
er
va
tio
ns
: T
w
o 
to
 f
ou
r 
pe
rio
ds
 o
f 1
5­

m
in
ut
e 
o
bs
er
va
tio
ns
.
 
R
at
io
 o
f o
th
er
 p
eo
pl
e 
to
 p
ar
tic
ip
an
ts
 d
u 
ri
ng
 o
bs
er
va
tio
ns
: N
o

 
in 
fo
rm
at
io
n.

 
In
fo
rm
at
io
n 
a
bo
ut
 th
e 
ta
rg
et
ed
 b
eh
av
io
rs
: 
R
es
po
ns
e 
to
 o
th
er
's

 
in
iti
at
io
ns
 (4
 d
iff
er
en
t r
es
po
ns
es
) a
n
d 
th
e 
c
a
pa
ci
ty
 to
 m
ai
nt
ai
n 
in
te
ra
ct
io
ns

 
(4 
di
ff
er
en
t r
es
po
ns
es
).

 
Pe
op
le
 w
ith
 w
ho
m
 th
e 
pa
rt
ic
ip
an
ts
 in
te
ra
ct
ed
: 
In
te
ra
ct
io
n 
w
ith
 f
am
ili
al
'
 
pe
er
s 
an
d 
te
ac
he
rs
.
 
C
on
te
xt
 o
f o
bs
er
va
tio
ns
: 
ln 
th
e 
sc
ho
ol
ya
rd
 d
ur
in
g 
fre
e 
pl
ay
 p
er
io
ds
. N
o

 
in
fo
rm
at
io
n 
ab
ou
t t
he
 ti
m
e 
o
f t
he
 d
ay
.
 
N
um
be
r a
n
d 
du
ra
tio
ll 
o
f o
bs
er
\"
at
io
ns
: T
llo
 o
bs
er
va
tio
n 
se
ss
io
ns
 o
n
 t
llO

 
se
pa
ra
te
 d
ay
s 
se
pa
ra
te
d 
by
 l
es
s 
th
an
 t\
\O
 I
\e
ek
s. 
Th
e 
du
ra
tio
n 
o
f

 
o
bs
er
va
tio
n 
ra
n
ge
d 
be
tl\
ee
n 
37
.5
 to
 8
6 
m
in
ut
es
.
 
R
at
io
 o
f o
th
er
 p
eo
pl
e 
to
 p
ar
tic
ip
an
ts
 d
ur
in
g 
o
bs
er
va
tio
ns
: 
no

 
in
fo
rm
at
io
n 
ab
Ol
it 
th
e 
to
la
lll
lll
llb
er
 o
r 
pe
op
le
 in
 th
e 
o
bs
er
va
tio
na
l
 
en
v
iro
nl
11
en
t. 
bu
t a
n
al
ys
es
 w
er
e 
do
ne
 to
 c
o
m
pa
re
 th
e 
fr
eq
ue
nc
ie
s 
o
f

 
ta
rg
et
ed
 b
eh
av
io
rs
 a
cc
o
rd
in
g 
10
 t
he
 l1
um
be
r o
fp
ar
tn
er
s 
in 
in
te
ra
ct
io
ns
.
 
so
ci
al
 b
eh
av
io
r. 
A
SO
 c
hi
 Id
re
n 
in
iti
at
ed
 p
ee
r 
in
te
ra
ct
io
ns
 m
u
ch
 l
es
s 
(on
e 
th 
ird
) t
ha
n 
la
ng
ua
ge
-m
at
ch
ed
 
ch
ild
re
n 
w
ith
 i
nt
el
le
ct
ua
l 
di
sa
bi
lit
es
 (I
D)
. F
re
qu
en
ci
es
 o
f 
in
iti
at
io
ns
 w
ith
 a
du
lts
 d
id
 n
o
t 
di
ffe
r b
et
w
ee
n 
th
e 
tw
o 
gr
ou
ps
. 
In
iti
at
io
n 
o
f p
ee
r 
in
te
ra
ct
io
ns
 
\V
as 
u
n
re
[at
ed
 to
 s
ev
er
ity
 o
f 
au
tis
m
 b
ut
 Ii
nk
ed
 w
ith
 c
o
gn
iti
ve
 
sk
ill
s. 
Ch
ild
re
n 
w
ith
 A
SO
 r
es
po
nd
ed
 
le
ss
 to
 o
th
er
's 
in
iti
at
io
ns
, 
pr
od
uc
ed
 f
ew
er
 p
os
iti
ve
 
re
sp
on
se
s 
an
d 
n
o
n
-r
es
po
ns
es
 
th
an
 c
hi
ld
re
n 
w
ith
 I
D
. T
he
 tw
o 
gr
ou
ps
 o
f c
hi
ld
re
n 
re
sp
on
de
d 
m
o
re
 p
os
iti
ve
ly
 to
 a
du
lts
 th
an
 to
 
o
th
er
 c
hi
ld
re
n.
 C
hi
ld
re
n 
w
ith
 
A
SO
 s
ho
w
ed
 le
ss
 m
ai
nt
ai
ni
ng
 
o
f i
nt
er
ac
tio
ns
 th
an
 th
e 
ch
ild
re
n 
w
ith
 I
D.
 
C
om
pa
ris
on
 b
et
w
ee
n 
hi
gh
 
fu
nc
tio
ni
ng
 c
hi
ld
re
n 
w
ith
 
A
ut
ism
 a
n
d 
ch
ild
re
n 
"
,v
ith
 
A
sp
er
ge
r d
is
or
de
r r
ev
ea
le
d 
fe
w 
si
gn
ifi
ca
nt
 d
iff
er
en
ce
s 
in 
th
e 
n
at
ur
e 
an
d 
th
e 
fr
eq
ue
nc
ie
s 
o
f 
th
ei
l' 
so
ci
al
 b
eh
av
io
rs
. C
hi
ld
re
n 
Iv
ith
 A
sp
er
ge
rs
 s
ho
w
ed
 m
o
re
 
co
n
v
er
sa
tio
n.
 s
pe
ec
h 
an
d 
m
ad
e 
38
 
Po
iri
er
 
&
 F
or
ge
t 
( 1
99
7) 
Si
gm
an
 
& R
us
ki
n 
(1
99
9)
 
o
pi
ng
 
ch
ild
r 
en
 
( 1
7).
 
Il
	 
LF
 
A
SD
: 
,
H
F
 
A
SD
, 
A
sp
. 
12
 
A
SD
 
4 
(n
=3
9 
), Do
w
n 
sy
nd
r 
o
m
e 
(n
=5
6 
), de
ve
l 
o
pm
e 
n
ta
l 
de
la
y 
(n
=2
9 
) 
6 
to
 
Il
 
V
ar
ie
 
d *A
5D
 
gr
ou
p 
w
a
s 
o
ld
er
 
In
fo
rm
at
io
n 
a
bo
ut
 th
e 
ta
rg
et
ed
 b
eh
av
io
rs
: T
ar
ge
t b
eh
av
io
ur
s 
w
er
e 
co
de
d 
ac
co
rd
in
g 
to
 t
yp
e 
(cg
 in
iti
at
io
n,
 r
es
o
n
se
 t
o 
de
rn
an
ds
) a
n
d 
al
so
 
a
c
c
a
rd
in
g 
ta
 q
ua
lit
y 
an
d 
fo
rrn
 (e
g. 
D
ur
at
io
n 
o
f b
eh
av
io
r, 
w
ho
 b
eh
av
io
r 
o
cc
u
rr
ed
 w
ith
). 
Pe
op
le
 w
ith
 w
ho
m
 t
he
 p
ar
tic
ip
an
ts
 in
te
ra
ct
ed
: 
In
te
ra
ct
io
n 
w
ith
 p
ee
rs
 
an
d 
te
ac
he
rs
. 
C
on
te
xt
 o
f o
bs
er
va
tio
ns
: S
ch
oo
l (
so
me
 sp
ec
ia
l c
la
ss
es
 w
ith
 s
tr
uc
tu
re
d 
en
v
iro
nm
en
ts
, s
o
rn
e 
re
gu
la
r c
la
ss
es
). 
Ti
m
e 
o
f t
he
 d
ay
 d
iff
er
ed
. 
N
um
be
r a
n
d 
du
ra
tio
n 
o
f o
bs
er
va
tio
ns
: S
ix
 o
bs
er
va
tio
na
l p
er
io
ds
 o
ft
w
o 
ho
ur
s, 
du
rin
g 
th
re
e 
di
ff
er
en
t t
yp
es
 o
fa
ct
iv
iti
es
 (a
uto
no
mo
us
 w
ith
ou
t 
su
pe
rv
is
io
n,
 in
 g
ro
up
, a
n
d 
in
di
vi
du
al
 w
ith
 th
e 
o
n
e-
o
n
-o
n
e 
su
pe
rv
is
io
n 
o
f 
th
e 
te
ac
he
r).
 D
ur
at
io
n:
 1
3 
w
ee
ks
. 
R
at
io
 o
f o
th
er
 p
eo
pl
e 
to
 p
ar
tic
ip
an
ts
 d
ur
in
g 
o
bs
er
va
tio
ns
: 
M
ea
n 
o
f 
1: 
4 
fo
r 
sp
ec
ia
l c
la
ss
es
 a
n
d 
2: 
26
 fo
r 
re
gu
la
r c
la
ss
es
. I
nd
iv
id
ua
l a
ct
iv
iti
es
 w
er
e 
do
ne
 in
 1
: 
1. 
In
fo
rm
at
io
n 
a
bo
ut
 th
e 
ta
rg
et
ed
 b
eh
av
io
rs
: 6
 so
ci
al
 b
eh
av
io
rs
. 6
 n
o
n
­
so
ci
al
 b
eh
av
io
rs
. 
Pe
op
le
 w
ith
 w
ho
m
 t
he
 p
ar
tic
ip
an
ts
 in
te
ra
ct
ed
: 
In
te
ra
ct
io
ns
 w
ith
 
te
ac
he
rs
. 
C
on
te
xt
 o
f o
bs
er
va
tio
ns
: 
ln
 c
la
ss
ro
om
s 
w
ith
 d
iff
er
en
t l
ev
el
s 
o
f s
tr
uc
tu
re
. 
Ti
lll
e 
o
f t
he
 d
ay
 d
iff
er
ed
. 
N
u
m
be
ra
n
d 
du
ra
tio
n 
o
fo
bs
er
va
tio
ns
: T
w
o 
pe
rio
ds
 o
fo
bs
er
va
tio
n
(on
e 
in 
st
ru
ct
ur
ed
 a
n
d 
o
n
e 
in 
u
n
st
ru
ct
ur
ed
 s
itu
at
io
ns
) o
f 3
1.
75
 to
 6
4 
m
in
ut
es
. 
R
at
io
 o
fo
th
er
 p
eo
pl
e 
to
 p
ar
tic
ip
an
ts
 d
ur
in
g 
o
bs
er
va
tio
ns
: 
N
ot
 
m
en
tio
ne
d.
 
In
fo
rm
at
io
n 
a
bo
ut
 th
e 
ta
rg
et
ed
 b
eh
av
io
rs
: 6
 ta
rg
et
ed
 b
eh
av
io
rs
 (s
oc
ial
 
in
iti
at
io
ns
, r
es
po
ns
es
 to
 s
o
ci
al
 i
ni
tia
tio
ns
. m
ai
nt
en
an
ce
 o
f s
o
ci
al
 
in
te
ra
ct
io
ns
. s
o
ci
al
 a
ct
iv
iti
es
. v
o
ca
liz
at
io
ns
. 
in
te
ra
ct
io
ns
 w
ith
 a
du
lts
). 
Th
e 
lev
el 
o
fp
ee
r 
in
te
ra
ct
io
ns
 I
\a
s 
al
so
 o
bs
er
ve
d 
(so
lita
t')'
. p
ro
\im
it)
'. 
o
n
lo
ok
er
1n
ea
r. 
on
lo
ok
er
'fa
r. 
pa
ra
 Ile
1. 
a
Ila
re
. s
im
pi
e 
so
ci
al
. g
am
es
 1
\ it
h 
ru
le
s).
 
Pe
op
le
 \V
ith
 w
ho
m
 t
he
 p
ar
tic
ip
an
ts
 in
te
ra
ct
ed
: 
In
te
ra
ct
io
ns
 I
lir
h 
pe
er
s 
an
d 
te
ac
he
rs
. 
m
o
re
 s
o
ci
al
 i
ni
tia
tio
ns
 th
 an
 
ch
ild
re
n 
w
ith
 a
u
tis
m
. T
he
se
 tw
o 
c1
in
ica
l g
ro
up
s 
w
er
e 
di
ff
er
en
tia
te
d 
fro
m
 t
he
 t
yp
ic
al
 
ch
ild
re
n 
be
ca
us
e 
th
ey
 i
nt
er
ac
t 
les
s 
so
ci
al
ly
 w
ith
 o
th
er
s. 
Ra
te
s 
o
f s
o
ci
al
 b
eh
av
io
rs
: 5
5%
 
(L
ow
 F
un
ct
io
ni
ng
), 
77
%
 (H
igh
 
Fu
nc
tio
ni
ng
), 
72
%
 (A
sp
erg
er)
. 
A
SD
 c
hi
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Table 2 
Operational defini/ions oftarget behaviors 
A ro riate social behaviors 
Response to a demand (R ) 
Continuation ofresponse (R+) 
1nitiation of interaction (1) 
Maintaining an interaction (M) 
Refusai to a demand (0) 
Other social behaviors (S) 
_I_n_ll-Cp-Cp_r_o-'-p_r_ill_t_e_b_e_h_ll_v_io_r_s 
Selfstimulatory (A) 
Self Injurious (Au) 
Physical aggression on others 
(Aa) 
Aggression on materials (Am) 
Other inappropriate activities 
(Ae) 
Opposition to a demand (Op) 
° erational definitions 
A verbal or non-verbal response to a demand or exccution 01' a rcC]uested 
behavior. For example, the participant gives il hug 10 his lhcrapisl ancr a 
request by the therapist to do 50, 
Continues an already coded response (R), without an explicit dellland to do 
so, For example, the participant stays in the alïllS ofhis thcrapist more than 5 
seconds after the demand to do so was placed on him, 
Initiates a social exchange in an adequate manner with élilother persan, For 
example: the participant asks to play a dyadic game willl Ilis therapist. 
Maintains a social exchange initiated by anolher person, r~xamples: 1) The 
participant takes his turn in a dyadic game wh en his therapists lurn has 
finished, 2) The participant makes eye contact whcn his therapist gives him 
social praise for doing something weil, 
Adequately refuses to follow a demand, For example:1 he therapist asks to 
have a kiss and the participant verbally says no, 
Appropriate social behaviors not included in any arIlle previous categories, 
o--'p_e_r_ll_til,lnll I_d_e_fi_m_i_tl_'o_n_s__---,--_---,-- ---,-- ---,-- _ 
Displays self-stimulatory behaviors during a social interaction, l'or example, 
after a demand by the therapist, the participant starts rapid movc:ments with 
his fingers, 
Displays behaviors 10 achieve self-injury during a social interaction, For 
example, the therapist puts his hands on the shoulders orthe pmticipant, and 
the participant starts biting himself. 
Physical aggression on someone else, For exall1ple, whell the lherapist asks 
the participant to give him a hug, the participant pushes the therapist on his 
legs, 
Displays behaviors with the intention ofaltering the materials in the 
environmenL For example, the pal1icipant bl'caks a toy al'tCl' Ilis lherapisl 
asks to see il. 
Inappropriate behaviors following a demand by the therapist, not included in 
any of the previous categories, For example, when the therapist instructs the 
participant to sit, he instead engages in walking around the room. 
Active and repetitive opposition to a demand, It may be incluclecl 
provocation. For example, aA:er the therapist's demand the participant 
screams "no l " loudly and repetitively, 
40 
Non-social (N)	 Displays a neutral behavior in the absence 0 f a demand by the therapist; no 
interaction between therapist and participant. For example, the participant 
looks at the wall in the corner of the room while the therapisl is writing 
something down and not looking at lhe participant. 
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Table 3 
Correlations between the behaviors, IQ and indexes ofseverily o/aulislie \Yll7pIOIlIS 
FSIQ VIQ NVIQ CARS CAR,)' 
R .69* .(i4* .71* -.52 -. -II 
R+ -.20 -.27 -./7 .09 -./1 
M .40 .48 .30 -.33 -.32 
.44 .43 .40 -.57* -. -18 
0 .55* .43 .fiO* -.46 -. -10 
S .27 .28 .22 -.32 - 3fi 
A -.62* -.51 -.65* .55* .58" 
Au -.31 -.22 -.36 .36 51 
Aa .28 .12 .33 -.27 -.13 
Am -.26 -.35 -./7 .5r .52 
Ae -.42 -.34 -. -19 .rU '{J-I 
Op -.19 -.36 -./1 .20 06 
N -.72* - 71" -.65* 64* .(if;" 
% app. .85* .82* .80* -.76* - 7fi* 
FreeJ. MinapfJ. .68* .70" .61" -.58* -. 59'~ 
*The correlations were sign[/lcanl al r = .535 (17 :s .05) 
R: response /0 a del77alld: R+: con/inua/ion ofresponse: /11: main/ailling 011 in/erac/ioll: 1: 
in ifiation ofinteraction; 0: refilsal /0 a demand: S· olher social behaviors: A: .l'elr 
.1'/imula/ory: Au: selfinjurious; Aa: agr;ression on ma/erials; Ae: olher inopproprio/e 
ac/ivi/ies: 0: opposition to a demand: N: non-social behaviors: FSIQ:/ull scale il//ellec/ual 
quotient: VIQ: verbal in/el/ec/ual quotient; NVIQ: non verbal in/ellecllloi quolien!. 
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FIGURE CAPTIONS 
Figure J. Frequencies oftarget behaviors for the seven sessions for each child (14
 
graphs, one per participant).
 
Legend: Y : frequencies oftarget behaviors; X: target behaviors, where each colurnn
 
represents one of the seven sessions.
 
Figure 2. Group means offrequencies and standard devialions for each largel
 
behavior.
 
Legend : Y : frequencies of target behaviors; X : sessions.
 
The bold lines separate the three different categories ofbehaviors. The fil'st calcgory
 
is appropriate social behaviors (R, R+, M,l, 0, S). The second calcgory is
 
inappropriate social behaviors (A, Au, Aa, Am, Ae, Op). The third category is non­

social behaviors (N).
 
Figure 3. Means of frequencies of appropriate behaviors per session, belov" 50%.
 
Legend : Y : frequencies oftarget behaviors; X : sessions.
 
Figure 4. Means of frequencies of appropriate behaviors per session, above 70%.
 
Legcnd : Y : frequencies oftarget behaviors; X : sessions.
 
Figure 5. Means of frequencies of appropriate behaviors per sessions, bclwecn 50%
 
and 70%.
 
Legend : Y : frequencies oftargeted behaviors; X : sessions.
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ABSTRACT
 
Social sensitivity contributes to learning in young children. One procedure for evalualing lhis 
variable calls for direct observation and the use of the general matching law. l.iule is knowil 
about the pattern of social sensitivity in autism spectrum disorders (ASD). 'fhe lïrsl objcclive 
of this study is to describe the social sensitivity of fourteen children aged 3 lo 5 who have 
ASD. A comparison of different types and times of analysis was carried out. The second 
objective is to evaluate the connections between social sensitivity and level of I·unclioning. 
The third objective analyzes the data based on two versions of the matching equatiol1. The 
results show that a minimum of 50% of the children signifïcantly varied their social 
behaviors based on changes in the social attention of adults. The link with the child's level or 
functioning is not clear, but a pattern seems to emerge. 
Keywords: Autism spectrum disorders, matching law, social sensitivily, social 
behaviors, social attention, level of functioning, stabilily. 
Clinical and Methodologicallssues related to the Matching Law: Sensitivity to Social
 
Attention in Children with Autism Spectrum Disorders
 
According to some authors, children with Autism Spectrum Disorders (AS!)) may 
fail to develop a history of learning in which social interactions are considcred motivating or 
reinforcing over time (Koegel, Vernon & Koegel, 2009). Nevertheless, there is no evidcnce 
to support the idea that the lack ofsocial attention in people with ASD exists oecause Ihey 
find social stimuli aversive or over-arousing (Sigman & Ruskin, 1999a). This ooscrvation 
demonstrates that more research is needed before concluding that the social defïcit in AS!) is 
a consequence of social stimuli not acquiring the reinforcement value that woulcl anccls 
development on social, affective, cognitive, sensory and motor levels (Dona is, 1996). 
Surprisingly, some studies seem to suggest that people with ASD are sensitive (0 social 
attention and do indeed valY their behaviors consistently in response to thc changing altenliol1 
of others (Donais, 1996; Duval, 2005; Poirier & Forget, 1997; Rivard & Forge!. 2000). 
Studies demonstrate that people with ASD present a wide variability in sensitivity to social 
attention and th is heterogeneity cou Id become im portant grounds for demonst rat ing the 
existence of a social continuum in the spectrum of autism (Poirier & Forget, 1997). In this 
sense, the concept of continuum and spectrum is now weil recogn ized in autism and the 
terminology of pervasive developmental disorders has changed to support this idea. 
Many factors could influence the response to a reinforcement program, Încluding the 
capacity to discriminate stimuli, the qua lity and magnitude of the reinforcer, thc contextual 
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environ ment, a constant response bias toward one choice response, the physical 
characteristics of the organ ism, the organ ism 's overall state of privation, as we Il as the cos[ to 
change a given behavior or program in rein forcement (Baum; 1975, Pierce & Epling: 1983; 
Jones & White, 1992; Davison & Jones; 1995). Donais (1996) proposed that the severity or 
the autistic profile may also influence [he response to social reinforcemenl. Unfortuna[ely, 
very few studies have attempted to empirically link the level of functioning [0 the degree or 
sensitivity to social reinforcement in children with ASD. It is important 10 note lhal the ways 
of defining and scaling social sensitivity vary From one study to another. This disparily Illay 
influence the replication of studies and complicate the accumulation of elllpiricai evidencc 
about sensitivity to social reinforcement in people with ASD. The present s[udy views social 
sensitivity as a behavioral variable and relies on the terminology of experimental analysis l'or 
pinpointing the concept. Social sensitivity is then defined as any change in [he reléllive 
frequency ofan individual's behavior in response to any modification in [he reinf"()I"cemen[ 
delivered by another person, called the social reinforcer. This variable can be I11casured using 
various procedures. Jncreasing num bers of stud ies have demonstrated the effecliveness of 
various procedures for analyzing behaviors and their relationship to the environmenl in 
natural contexts, proving that these methods have a high ecological value (MCCOlllélS, Moorc, 
Dahl, Hartman, Hoch, Symons, 2009). One ofthese procedures for studying [he social 
sensitivity of children with ASD requires direct observation and is based on the generali7ed 
match ing law (G ML) (Baum, 1974). This procedure originates from the work of Forgc[ and 
his co lIaborators (Donais, 1996; Duval & Forget, 2005; Forget, Donais & Giroux, 2001 : 
Poirier & Forget 1997). 
The Matching Law and the Generalized Matching Law 
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Herrnstein's matching law (ML) (1961, 1970) is an equation that can be used lo 
measure the way an organism distributes ils behaviors between two or morc concurrcnt 
sources of reinforcement (de Vi Il iers, 1977). As described by McDowel1 ( 1988), al any 
moment, organisms have the opportunity to engage in many responses that are associaled 
with concurrent schedules of reinforcement. The ML cvaluates the choice belwecn Ihe 
available alternatives. The equation is as follows: 
BI / [B 1 + B2] = RI / [R 1 + R2] 
In th is equation, the frequency of the BI response in comparison to the freqllency of anothcr 
response (B2) depends on the reinforcement rate associated with it (R 1) ~md the 
reinforcement rate associated with the other response (R2). The GML (B<lUIll, 1974) is an 
adaptation of this first simple equation that shows that the link can be dcscribecl with a simple 
linear relation if the factors are expressed as ratios and then changed into natllral logarilhms. 
The equation goes as follows: 
Log(BI/B2)=a log(RI/R2)+ 10gb 
where the two news parameters are the level ofsensitivity to changes in reinforeelllenl (a) 
and the behavioral preference for one of the alternatives (b). The slope oflhis line (a) 
measures sensitivity to concurrent reinforccmenl programs or how much behavior l'alios 
change given a change in the reinforcement ratio (Baum, 1974; Reed, Critchfield & M<lrlens, 
2006; ShulI, 2005). Th is variable (a) measures the dynam ic movement of the 1ine. The y­
intercept of the line measures the behavioral bias for one of the sources of reinforceillent 
(Pierce & Epi ing, 1983). According to Baum, the bias is due to phylogenetic. ontogenctic or 
contextual constraints. The advantage of Ballm's equation is that factors (a) and (b) are 
supposed to be em pirically constant for a given organ ism. Jn th is study, the measure of socia 1 
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sensitivity corresponds to the variance accounted for (V AF) and the slope of the 1ine 
(variable a) of the empirical data, which are calculated by the GML. When the rate of 
behavioral change adjusts itselfto any change in the relative reinforcement rate (belvveen 
0.90 and 1.11), there is perfect matching. If the rate of change is slower, the slope is less lhan 
1 (Iess than 0.90) and there is undermatching. Finally, when the rate of behavioral change is 
faster than the relative reinforcement change, the slope is higher than 1 (more than 1.11) and 
the phenomenon is called overmatching. Other versions of the matching cquation have becn 
descri bed, for further read ing, see Mc Dowell (2005). Other models were stud ied to ana Iyze 
the relationship between behavior and reinforcement contingencies. For cxam[)le. the 
maxim ization model states that an organ ism chooses only one rei nforcement SOUlTe, wh ich 
would be the most profitable one (see Rachlin, Battalio, Kagel & Green. 1981 ~ Mullins & 
Rincover, 1985). 
Matching in natural settings 
Various studies have tried to evaluate the effectivcncss ofusing Illatching to dcscribc 
interactions between behavior and environment in natural and uncontrollcd settings, al home 
(Donais, 1996) or in class (Martens, 1992), for instance. A pertinent exalllple would bc the 
study by Borrero and his colleagues (2007) wh ich demonstrates an appl ication 0 f the 
matching law to social dynamics. Many other studies have applied one of the méltching 
equations to rea 11ife situations (Davison & McCarlhy, 1988) such as academ ic respond ing 
(Mace, McCurdy & Quigley, 1990; Martens, Halperin, Rummel, Ki Ipatrick, 1990). acadelllic 
attention (Forget, 1987; Forget, 1991; Martens, Lochner & Kelly, 1992). classroom bchaviors 
of participants with intellectual disabi lities (Martens & Houk, 1989), interactions between 
aggressive children and their mothers (Snyder & Patterson, 1995), conversation (Conge!" & 
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Killen, 1974), as weil as conversations between delinquent adolescents (Dishion, Spracklen, 
Andrews & Patterson, 1996) and severe problem behaviors (Borrero & Vollmer, 2002; 
Symons, Hoch, Oahl, McComas, 2003). One study (Ouva\, 2007) uses thc gencralized 
matching law to describe the matching patterns of children with ASO at homc, while in 
interaction with a parent. The unique angle in this study is that the parents' attention rate is 
controlled by the researchers (25%, 50%, 75%). The practical applications of the ML are also 
demonstrated by a certain number of studies and theoretical papers (Martens, 1992). 
Myerson and Hale (1984) describe its' application in specific settings whel'e the behavior 
analyst creates concurrent schedules of reinforcement in order to reinforce cOlllpcting 
responses to inappropriate behavior (sllch as aggressive behavior) when extinction is 
contraindicated. In this case, the ML is used to point out how the client is sensitive to the 
reinforceillent schedules delivered by the therapist for those competing responses, to Illake 
suggestions about which types ofreinforcers will be successful and predictthc dlicacy of' the 
intervention. 
Social sensitivity, stability and ASO 
Some studies have examined matching in people with ASD, but Ihere have becn too 
few to clearly conclude or observe whether there are trends on the autism continuulTl or any 
implications for the practice. This is particularly true for the few studies that evaluatc the 
matching of social behaviors in children with ASO with the social reinforcers oftheir carers 
and how those children change their social behaviors in relation to changes in social attention 
- in other words, their social sensitivity. 
Donais' study (1996) in natural and uncontrolled home settings showed that live 
children with ASO aged 4 to Il presented social sensitivity (Iinear regression or variable (a)) 
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ranging l'rom 0.3\ to 1.065 using the GIVIL. The correlation bet\veen the social behaviors 
(appropriate and inappropriate) and the attention oftheir parents ranges l'rom 0.21 to 0.97. 
Another study in the home setting that controlled for the percentage of parental attcntion 
(25%,50%,75%) used the same version of the matching equation (Duval & r::orgeL 2005). 
The data, involving nine children with ASD aged 3 to 10, show the degree 10 which they 
matched their appropriate social behaviors with the attention oftheir parents, with 
correlations r~lnging from 0.\75 to 0.916 when the data are analyzed in blacks of 5 seconds. 
and from -0.137 to 0.714 wh en the data are analyzed in blocks ono minutes. Thesc results 
highlight the value ofanalyzing the matching data from both the molecular and molar points 
of view. Another study by Poirier and Forget (1997) on three groups of ch ildrcn \Vith AS!) 
uses the GIVIL to associate the degree of matching in appropriate behavior with the social 
attention of the teacher. The first group was composed of five children with autislll and with a 
low level of functioning; four ofthese undennatched and one matched perl'eetly. The second 
group was composed ofthree high-functioning children with autism; here one matehed 
perfectly, one overmatched and one undermatched. The third group includcd three childrcn 
with Asperger syndrome; one matched perfectly and the other two presented no sensitivity to 
the teacher's attention. (fthe data are grouped by the three separate profiles, the lïrst group 
presents a pattern of undermatching, the second group of perfect matching and the third 
group shows a pattern of maximization. Among these three groups, language and cognitive 
functioning are the two main distinctive traits. To date little research has been pursued (0 
empirically study the link between these traits and social sensitivity at different degrees of 
severity in the autistic profile. According to Donais (1996), the difference in the diagnosis 
can play a l'ole in the stability ofsocial sensitivity: autistic participants with a lower level of 
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functioning are more stable than higher functioning individuals who demonstrate more 
variability. Notwithstanding, this interesting question of stability of sensitivity in auLislll is 
not weil documented" If social sensitivity is an individual characteristic thaL may be 
indicative of the child's response pattern, it is important to evaluate whether this variahle is 
stable over time and how iL changes. 
One important observation about the studies presented earlier is thaL Lhey uscd 
different procedures, different versions of the matching equation, and differenL types 01' 
behaviors for the quantitative analysis. These differences may have certain implicaLions for 
the conclusions they reached. In fact, few studies justified their technical choices or 
interpreted their results in light ofthose choices. For exalllple, Lwo single case sludics on 
matching and severe problem behaviors (e.g., self-injurious behaviors) in dcvcloplllcnLal 
disorders used two different versions of the match ing eq uation. One of the sLud ies invo Ivcd 
the simple version of the matching law (Borrero & Vollmer, 2002) and found LhaL Lhe 
proportional rate of problem behaviors relative to appropriate behaviors lllaLched the 
proportional rate of reinforcement for four of the participants. The other study resorts Lo Lhe 
generalized version of the equation (Symons, I-Ioch, Dah & McComas, 2003) and Lhe results 
showed that the rate of self-injurious behaviors, as opposed to appropriate cOllllllllnicéllivc 
behaviors, matched the amount of staff attention. Therefore, more stud ies are rcq uil'cd Lo 
determine, for example, the impact of using one law versus another in the natural 
environment. The results of earlier studies on the eapacity of children with auLislll to vary 
their behavioral responses to different rein forcement programs may be di l'fi cu 1LLo com pare 
because they do not necessarily use the same parameters, the same version of the maLching 
equation or the same method of interpreting the data. These differences make iL di rfïcult to 
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isolate the social sensitivity profile and observe whether this variable is innuenced by the 
children's level offunctioning. 
Objectives 
This study has three objectives. The first objective is to describe the social scnsitivity 
offourteen children with ASD aged 3 to 5 years old as they interacted with their educator at 
kindergarten during early behavioral intervention (EBl). This description used the 
generalized version of the matching law. This first objective also attempts to evaluate the 
stability over time of the different parameters of the GML by repeating the observéllions alkr 
eight months and comparing the data. Two analyses of the data were conc\ucled and 
compared. The first analysis takes each of the seven observation sessions as a black (molar 
data) and the second analysis separates each ofseven sessions into ten-minutc bloch.s. l'or a 
total of 42 blocks pel' participant (molecular data). The project's second objective is to 
evaluate whether the different parameters of the GM Lare related to the severity 01' the 
autistic profile and the level ofverbal and non verbal intellectual functioning. The third 
objective takes the data from objective 1 and compares the results using the simple matehing 
law and the generalized version of the law, to analyze the difference between the laws. The 
purpose ofthis double analysis is not to determine which one is more predictive butta verif)' 
whether they provide similar conclusions and how the results produced may be comparélble. 
METHOO 
Participants 
The participants ofthis study were fourteen children with ASD agcd 3 to 5 ycars old. 
Ten of the children had the classical profi le of autism with no comorbid conditions 
associated. One of the children had a suspected diagnosis of Asperger syndrome. and three 
had suspected diagnoses of genetic syndromes or other syndromes (for example. fetal alcohol 
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syndrome) in comorbidity with their diagnosis of ASD. These children were ail rcceiving the 
same EBI program from a developmental services agency, for 14.46 (as a Illean) hours a 
week. The program is called Early Behavioral Intervention (EBI) instead of Intensive 
Behavioral Intervention (lBI) (Lovaas, 1987) because it is delivered bya public agcncy 
where researchers have no control over the enforcement ofcore features 01' an 1131 program. 
namely the recommended intensity. The program is nevertheless inspired by IBI program and 
attempts to follow its' steps. The EB1 program is consistent with the criteri!l of the Nal irJl7o/ 
Research COUJ1ci! (200 1): early start, active engagement of the child (but lower than 25 hours 
a week), use of a structured and planned curriculum that includes specifïc oh.iectives. 
intervention priorities on direct teaching of basic skills such as communication. soci(lI 
competencies, cognitive development, play skills and management of inadcquatc hchaviour. 
procedures for generalizing learning and maintaining skills, individualized intervention, low 
educator-ch iId ratio, parental involvement, special ized ed ucator train ing, ongoi ng cva 1u!ltion 
of the child's progress. This EBI program was offered one-on-one in a struc[ured, privalc 
room in each child's kindergarten. 
Setting 
The ohservation sessions were done in each kindergarten's EBI mom during the 
structured instructional time. The rooms were modifïed for the program and conlainccl a 
child-sized table, two chairs and few stimuli. Each child always had the same rescarch 
observer, positioned in the corner of the room with a hand-held-camera. The ohserver d id not 
interact with the participant or the therapist. 
Data collection 
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The direct observation procedure described in Rivard and Forget (2010) was repeated 
for this study. Consequently, the number of observation sessions and the duration of the 
recording windows were designed to be representative of the natural occurrence orthe target 
behaviors and their consequences. The day and time of the observation, the environment and 
the structure of the environment, the child-therapist ratio, and the therapist child interactecl 
with were held constant as much as possi ble. Th is study sought to stabi 1ize the factors that 
have limites some other studies on matching in the natural setting. In the fi l'st observation 
period, seven observation sessions were done for each participant over seven consecutivc 
weeks, with the exception of participant 3, who was observed six times during the tirst 
observation period. The duration of each recording window was 60 minutes. l·hesc 
observations were repeated eight months later to test the stability over time. Due to diffcrcnl 
constraints in the clinical environment, only six observation sessions were done le)!' rivc 
participants in the second observation period ( l ,9, 10, 12 and ]3). For one ch iId (4), no 
analysis was carried out in the second observation period. The other participants (2, 3,5,6,7. 
8, Il and 14) each had seven sessions, as in the first part of the study. In total, participants 2, 
5,6,7,8, Il and 14 were observed for 840 minutes, and 5040 intervals were compiled: 
participants 1,3,9, 10, 12, 13 were observed for 590 minutes with 4680 intcrvals compilcd: 
and participant 4 was observed for 420 minutes with 2520 intervals compiled. Allthc 
observation sessions werefilmed and the coding was done in a laboratory setting using the 
videotapes of the sessions. The fifteen observers were psychology students who had received 
an average of 60 hours of training, including a reading program, oral exams, and video 
training, and achieved an inter-observer agreement score of 85% before starting to record. 
The inter-observer agreement was calculated as agreements/(agreements disagreements), 
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and expressed as a percentage. For th is study, a second independent observer observed 10% 
of the observation sessions for each participant; the agreement scores ranged between 75% 
and 87%. During the observation sessions, the observers recorded both the behaviors of the 
participants and that of the EB! educators. The operational definitions for the targct behaviors 
and their consequences were based on Donais' work (1996). The target appropriate social 
behaviors (B 1) for the children were: respond to a demand; appropriately ref'use a del11and; 
sustain interactions; initiate an interaction; and "other" social behaviors. The targe! 
inappropriate behaviors (B2) for the children were: self-stimulation; self-injury, aggression 
toward others; aggression to the material and physical environment; other inapproprialc 
activities; oppositional behaviors and non social behaviors. For the purpose 01' the analysis. 
caregiver attention (EB! therapist) was used as the consequence. To avoicl spurious matching 
(Peter et al., 2005), the reinforcers inclucled in the attention/consequences contingcncies werc 
chosen From the assessment ofreinforcers in the EBI program. This assessmcnt was done the 
week prior to the first observation session. The procedure was to present different stimuli, 
From a bank of250 stimuli, to the children in a standardized fashion and to arrange the 
children's choices ofreinforcers into a hierarchy. This procedure was repealed lhrec limes. so 
each reinforcer was presented three times ancl the eclucator notecl the chilclrcn's bchaviors for 
each of the selected reinforcers. Each reinforcer was then coupled with tasks in the childrcn's 
inclividual intervention plans. For our analysis, ail ofthese reinforcers were inclucled in one 
category of target educator's behaviors. The target attention behaviors for the eclucator (1' l, 
1'2) were: attention; c1emancls; social reinforcers; reprimancls; material reinlorcers. The 
consequences noted were not exclusive and cou Ici follow the behaviors in any combination 
(Peter et al., 2005). Ifthere was no attention From the therapist, the observers notecl Olle 
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category among absent, proximity, and time-out. Ail the consequences were considcred 
contiguous because they occurred no more than five seconds after the target behavior. 
The Childhood Autism Rating Seale (CARS; Schopler, Reicher & Rochenrcnner, 
1988) was used to determine the degree of severity of autistic symptoms. The CAI~S gives a 
score (15 ta 60, with 60 indicating extreme syrnptoms) ta classify the severity or SYlllpIOIllS. 
The Cil/iam Autism Rating Seale (GARS; Gillialll, 1996) was also used tn gel an "autislll 
quotient" 011 a scale from 2.69 to:S 13 1(extreme scores). 
The participants' intellectual functioning was evaluated uSlng lhc Wechsler 
Presehool and Primary Seale of Intelligence (WPPSI-III: l\yCorp. 2(02) for childrcn agcd 
From 2.6 ta 7.3 years old. The WPPSI-I11 uses different indicators; we usd verbal inlellcclual 
quotient (VIQ), non verbal intellectual quotient (NVIQ) and full scale inlellectual quotient 
(FSIQ). 
Results and Discussion 
Analysis of the matching equations 
Descriptive statistics were derived for the frequencies ofappropriate social behaviors 
(81), inappropriate social behaviors (82) and the reinForcernent program for Ihose behaviors: 
attention delivered by the educator for appropriate social behaviors (r 1) and inaprrnpriale 
social behaviors (r2). The data were then analyzed with the generalized Illalching lavv (GML) 
for objectives 1,2 and 3, and with the simple matching law (ML) for objective 3. Ail the 
behavior rates and reinforcer rates for both Illatching analyses were calculated in two 
different ways. The first analysis took each of the seven sessions as a block (lnolar data). The 
second one partitioned each of the seven observation sessions into ten-minute blocks, for a 
total of 42 blocks per participant (molecular data). Each analysis was do ne twice by two 
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independent observers, to ensure the validity of the data. The social sensitivity in ail orthe 
analyses was measured using variance accounted for (V AF). 
Results for objective 1 
Figure 1 presents the data according to the GML and displays the log respollse ratios 
(appropriate social behaviors/inappropriate behaviors) plotted against the log reinrorcement 
ratios (social attention of educator/inattention of educator) for each participant. Lach point 
represents data for one of the seven GO-minute observation sessions. The dala represented by 
the blank squares are From the first observatioll period, and their slope is indicated by the 
dashed line. The data represented by the filled squares are From the second observation 
period, eight months later, and their slope is indicated by the solid line. The dottedline shows 
theoretical perfect matching. The VAF, or social sensitivity, is indicated by the r2 in eaeh 
graph. 
Insert Figure 1 
Figure 2 show the same data, but presented molecularly, with each point representing 
ten minutes of observation for a total of 42 points. The data represented by Ihe blank eircles 
are from the fïrst observation period and their slope is indicated by the dashed line. The data 
represented by the fïlled circles are From the second observation period, eighl months latcr. 
and their line of regression is indicated by the solid line. The dotted line rqmcscnts theoretieal 
perfect match ing. 
Inseli Figure 2 
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Considering the molar data From the first observation period using the GM L, the 
VAF varies From 0.0008 to 0.9687, and the mean for the entire group is 0.54. As mentioned 
by Reed (2009), in applied studies, VAF is acceptable if the metric is greater than 50%. 
Keeping this criterion in mind, seven children (1, 2, 3,4,7, Il and 13) matchecl their 
appropriate social behaviors to their therapist's attention and had a VAF higher than 50%. 
Seven chiJdren (5, 6, 8, 9, 10, 12 and 14) had a lower VAF and therefore did not match their 
arpropriate social behaviors to their educator's attention. The analysis of the molar data using 
the GML shows that variable (a) goes From 0.0401 to 1.658, and the mean for ail the 
participants is 0.96. With regard to variable (a), five of the participants (3, 4, 5, 7 and 13) 
overmatched, three participants (1,2 and 11) matched perfectly, one participant ( 12) 
undermatched, and five participants (6, 8, 9, 10 and 14) were not sensitive ta the change in 
social attention. Participant 5 was the only one who had a low VAF but a high slope. For this 
child, social attention can have an impact, but not in a regular, systematic or predictable way. 
Variable (b) goes From 0.0527 to 0.4994 and the mean is 0.23. This means that the 
participants did not show negative bias in favour of inappropriate behaviors. The bias is 
significantly and negatively linked with the VAF (1' = -0.86, p <0.05) and with variable (a) (1' 
= -0.59, p <0.05). 
Considering the molecular data From the first observation period, the VAF goes From 
0.2371 ta 0.9403 and the group mean is 0.60. Nine children (1,2,3,4, 7, 8, Il, 12 and 13) 
had a VAF higher than 50%. Therefore, the molecular analysis adds two children to the 
category of children who matched their appropriate social behaviors to attention. Variable (a) 
goes From 0.4406 to 1.259, with a mean of 0.79. One of the children (3) overmatched. Five 
ch ildren (1,2,4, 7 and 13) matched perfectly and eight (5, 6, 8, 9, 10, Il, 12 and 14) were 
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not sensitive to the variation in social attention. Variable (b) goes from 0.022 to 0.8007 with a 
mean of 0.33. In general, the molecular analysis seems to show fewer variations bet ween the 
children, unlike the bias. The correlation between the molar and molecular VAF is r = 0.87, 
p<0.05. These data are comparable to a paired sample l'-test that is insigniftcant (t( 13) = 
1.2815, P = 0.2224). The correlation between the two (a) variables (molar and rnolecular) is 
not significant (r = .42). These data are comparable to a paired sample l'-test that is 
ins ign ificant (t( 13) = -1 .4913, P = 0.1597). The correlation between the two (b) varié! bles is 
significant at r = 0.6, p<0.05. The paired sample l'-test is not significant éIt t( 13) = 1.9962, P = 
0.0673. The bias is significantly and negatively linked with the VAF (r = -0.77, P <0.05) and 
variable (a) (r = -0.86, p <0.05). 
The procedures were repeated after eight rnonths to verify whether the paré!metel"s 
were sté!ble over time. The stability was not studied closely as pl"oposed in the rigorous 
experimenta 1analysis of stabi 1ity with speci fic criteria (see Ki lien, 1978). [t consisted of a 
single repetition of an observational assessment to verify whether the parailleters changed 
over time and ifso, how. The molé!r data for the GML in the second observation period show 
that the VAF varies from 0.3278 to 0.9683 and ten of the thirteen children (1,2,3,6,7,8, 10, 
12, 13 and J 4) had a VAF higher th an 50%. The group mean was 0.75. [n compé!rison to the 
fïrst observation period, three more children were in the category of children who matched 
their appropriate social behaviors to the educator's attention. The two observation periods 
were statistically comparable (t( 12) = 2.0199, P = 0.0663) but did not vary together (r = 
0.0494). Variable (a) goes from 0.7049 to 1.1869 with a mean of 0.92. The two observation 
periods did not show a significant change (t( 12) = -0.2306, p = 0.8215) but the data did not 
vary together (r = 0.20). There do seem to be qualitative differences in the patterns of 
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match ing: t,vo p3liici pants (3 and 6) ovennatched, six of the participants ( l, 2, 7, 8, 10 and 
11) matched perfectly, one participant (J 4) undermatched and four participants (5,9, 12. 13) 
were not sensitive to the changes in social attention. Variable (b) goes l'rom 0 .0517 to 
0.8628, with a mean of 0.32. Therefore none of the children presented a negative bias in 
favour of inappropriate behaviors, as shown in period J. The data for period J were not 
significantly different (t( 12) = 1.0932, P = 0.2958) and the data did not vary together (1' = 
0.50). For period 2, the bias was again significantly and negatively linked with the VAr (1' = 
-0.58, P <0.05) and with variable (a) (1' = -0.68, p <0.05). 
Considering the molecular data from observation period 2, the VAF goes f'rom 
0.3659 to 0.9086 and nine of the thirteen children (1. 2,3,6,7,8, Il, 12 and 13) had a VAr 
higher than 50%. The group mean was 0.66. The molecular data l'rom both observation 
periods for the GM L show comparable VAFs (t( 12) = 1.4267, P = 0.1792), and the 
correlation is significant at 0.7469 (p <0.05). Variable (a) goes l'rom 0.5707 to 1.0326 with a 
mean of 0.78. The (a) variables in periods 1 and 2 are not significantly different (t(12) = 
0.1003, P = 0.9217) and are correlated for both periods (1' = 0.55, P <0.05). Threc children (2, 
7, 10) matched perfectly, five ch iJdren undermatched ( l, 6, 8, 9 and 13) and seven ch iIdren 
(3,5,8,9, Il, 12, and 14) did not match their appropriate social behaviors. Here again, the 
molecular analysis shows less variation. Variable (b) goes l'rom 0.052 to 0.9145, with a mean 
of 0.36. This variable did not change significantly in comparison to period 1 (t( 12) = 0.1466, 
P = 0.8859) and was in correlation with the same variable for period 1 (1'= 0.60, p <0.05). 
The links between bias and VAF and variable (a) were again significant, with respective 
correlations of l' = -0.69 and l' = -0.66. 
Discussion of objective 1 
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In sum, the generalized matching law is a good predictor of the variations in 
appropriate social behaviors for seven children in the first observation period and for len 
children in the second, when the data are calculated using molar analysis. Using molecular 
analysis, there were nine children in each observation period who matched their appropriale 
social behaviors to the educator's attention. Thesc data signify that many children in the 
autism spectrum do vary their appropriate social behaviors in response to the social worlcl, so 
the use of social attention as a rein forcer in the early intervention program can be certainly a 
valid strategy. It is interesting to note that these seven ehildren presented a more classical 
autistic profile than the other children, who did not present a high VAF. For the sevcn 
children who seemed to have a lower variance in relation to social attention, three had a 
suspected diagnosis of a genetic or postnatal syndrome (for example, fetal alcollol 
syndrome), six had very high frequencies of vocal and motor sel f-stimulation or challcnging 
behaviors (for example, severe feeding problems) and one had a suspected diagnosis of' 
Asperger syndrome. These data may refleet the fact that because oftheir developmcntal 
particularities, problem behaviors or pervasive self-stimulation behaviors, thesc children 
present a different pattern of matching. 
The data show that none of the children presented a negative bias in favollr of 
inappropriate social behaviors or non-social behaviors. Ail of the children presented a 
positive bias in favour ofappropriate social behaviors. Based on these data, in the absence of 
social reinforcers, children with ASD prefer to act appropriately in a strllctured situation. 
Surprisingly, the bias shows a negative and significant link with social sensitivity in ail types 
and times of analysis. The bias is consequently negatively related to the parameters of social 
sensitivity. When the children are more sensitive to social reinforcers and vary their 
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appropriate social behaviors with changes in social attention, they tend, as a result, to not 
exhibit those target behaviors in the absence of social attention. The more the child matches 
these behaviors, the closer the bias gets to zero. It may be that the children who do not match 
the il' social behaviors with social attention exhibit social behaviors in the absence of social 
reinforcers. For the purposes of intervention, these data signify that it is important to 
distinguish social competencies from social sensitivity, and to understand that children who 
have lower social competencies or who do not exhibit spontaneous social behaviors may bc 
very sensitive to the social attention oftheir carers. This means that attention may be used 
strategically to program the intervention. 
ln general, the V AF is congruent with variable (a), which may help lhe social 
sensitivity analysis by adding information about the child's capacity to vary his or her 
behaviors in relation to social attention. The only incongruent data are for participant 5 in 
observation period 1. Even though the VAF is below 50%, the si ope is high and demonstratcs 
overmatching. According to Poirier & Forgers data (1997), children with Asperger syndrome 
may present a profile ofno matching and may maximize sources ofreinforcement. 
Participant 5 did have a suspected diagnosis of Asperger syndrome and showed significant 
results on the GADS, which detects the symptoms of Asperger syndrome. It is also 
interesting to note that the children who ovennatched based on the molar analysis of variable 
(a) in the first observation period (3, 4,5, 7 and 13) are the five chi Idren who had the less 
severe autism profile and higher intellectual functioning. These children did not match their 
appropriate social behaviors but exhibited more of those behaviors for less additional social 
attention. 
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The YAF, social sensitivity and bias are statistically stable over time and between the 
molar and molecular analyses. Nonetheless, the two observation periods presented some 
differences. For example, more children had a YAF higher than 50% in the molar analysis for 
period 2 and the patterns ofmatching for variable (a) changed among the children. Also, the 
molecular analysis shows less variation among the participants for YAF and variable (a) but 
not for bias. Given that relative and statistically significant stability over time for the three 
principal variables seems to be shown in objective l, objective 2 tests whether those 
parameters are linked to the severity of the autistic profile and the level of intellectual 
functioning. In testing this link, we are evaluating whether social sensitivity and hias may he 
individual characteristics that qualify autism spectrum disorders. 
Results for objective 2 
The second palt ofthis study sought to verify whether the YAF, the variahlc (a) and 
the bias are correlated with the severity of autistic profile and the level of verbal and non 
verbal intellectual functioning. This part of the study also examines ifstability in these three 
parameters is correlated with the severit)' ofautistic profile and IQ. Given the data for 
objective 1, the molar analysis results for the GML in period 1 were used ta evaluate social 
sensitivity and bias. The stability of the two parameters here is calculated by the difference 
between the first and second observation periods for each paliicipant. 
The CARS results vary from 22.5 ta 48.5, and the GARS results vary from 64 to 117. 
The two participants (4,5) who did not score significantly for autistic symptollls on the 
CARS had a significant result on the GARS (52, 72), whieh detects the symptoms for higher 
functioning profile of ASD. lntellectual functioning was measured for eleven participants; 
three children were not subjected to the WPPSJ-III JQ test because of parental refusai. The 
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results vary from 44 to 117 for Full Scale IQ, 52 to 1Il for Verbal IQ, and 53 to 121 for 
Performance IQ. 
The correlations are shown in Table 1. The three parameters are not significantly 
correlated with the severity and intellectual measures. However, even though the correlations 
are not significant, it is interesting to note that the links with those measures are reverscci. 
That is, when social sensitivity is positively correlateci with one measure, bias is negatively 
correlated with the same measure. As shown in objective 1, these results are the consequence 
of the significant negative link between bias and the two measures ofsocial sensitivity. 
Significant correlations are founci in the differences between the period 2 and perioci 1 rcsults 
for variable (a) and the CARS scores (r = 0.57, P < 0.05), anci for variable (b) with Full Scale 
lQ (r = -0.9, p < 0.05), VerballQ (r = -0.87, p < 0.05) and Performance IQ (1' = -0.81, p < 
0.05). 
Insert Table 1 
Discussion of objective 2 
Social sensitivity and bias measured using the GML did not seem to be significantly 
related to the severity of the autistic profi le and the level of intellectual function ing. Th is 
experiment did not show statistically that social sensitivity and bias may be gooci indicators 
of the autism continuum. Even though the relationship between these two parameters anci the 
measures of severity and functioning are not stastically significant, they are nonetheless 
different from each other. Social sensitivity ciecreases when the severity of the autistic profile 
increases, but bias increases with severity. The children with a higher profile were more 
1ikely to match their appropriate social behaviors with the social attention of adults anci haci a 
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lower bias in favour of appropriate social behaviors and, by extension, a lower tendency la 
act appropriately in the absence of social reinforcers. The children with a lower profile were 
less likely to match their appropriate social behaviors with social attention and had a higher 
bias in favour ofappropriate behaviors. The children with a higher profile, who had higher 
social sensitivity and lower bias in observation period l, also had a reduction in social 
sensitivity and bias in period 2. An hypothesis for these resu/ts may be that the childrcn with 
a lower level offunctioning had lower social sensitivity and higher bias in reriod 1 and Ihal 
their social sensitivity and bias were accentuated in period 2. [n short, the children wilh a 
lower profile increased their social sensitivity over time but maintained Iheir bias in favour of 
appropriate behaviours, in contrast with the children with a higher profile, who tended lü 
inhibit their social behaviors without the social attention ofadults. 
Results for objective 3 
Objective 3 took the data From objective 1 and analyzed them using the simple 
matching law. The differences between the two sets of results were then observed. 
Table 2 shows the data for the first observation period using the simple matching 
equation. The first correlations represent the analysis for the seven observation sessions and 
the second correlations show the molecular analysis for the sessions dividcd into 42 pcriods 
of ten minutes each. The determ ination coefficient (V AF) is presented for each of these 
variables. The slope of the line (which we can compare to variable (a) in the GML) and the 
intercept (which we can compare to variable (b) in the GML) are also presented for each 
analysis. Table 2 shows the same variables for the observation data recorded eight monLhs 
later (observation period 2). 
Insert Table 2 & 3 
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Considering the molar data for the simple ML in period 1, the variance accounted roI' 
(V AF) metric denoted by 1'2 varies from 0.0023 ta 0.9557 with a mean of 0.57. Given the 
criterion that the VAF must be higher than 50% ta indicate matching, nine children malched 
their appropriate social behaviors ta their therapist's attention and by having VAF highcr than 
50%. Matching may not explain the distribution ofsocial behaviors for rive oFthe children. 
The slope (denoted as y in Tables 1 and 2) varies From 0.0538 ta \.1006 with a mean of 0.68. 
The intercept values vary From 0.0057 to 0.6473 with a mean of 0.30. Considering the 
molecular data for the simple matching equation in period l, the VAF goes From 0.0529 to 
0.9287 and the mean is 0.56. Again, nine children had a VAF higher lhan 50% and lïve had a 
VAF lower than 50%. The slope goes From 0.2192 to 0.9475 and the mean is 0.66. Variable 
(b) goes From 0.0328 ta 0.7343 with a group mean of 0.32. In general, the molecular analysis 
shows fewer variations among the children, grouping the data nearer ta the point or malching. 
The correlation between the molar and Illolecular VAF is l' = 0.88, signifïcant at p<O.OS, 
indicating that the data for both types ofanalysis varied together. The VAFs for each analysis 
are not signifïcantly different, with a paired sample T-test oft( 13) = -0.2205. r = 0.R289. The 
correlation between the slopes of the Illolar and Illolecular analyses is l' = 0.8405. signifïcant 
at p<0.05. The results for each analysis are not signifïcantly different, with a paired sample 
T-test of t(13) = -0.4257, P = .6773. The correlation between the intercepts of the lines in the 
molar and molecular analyses is l' = 0.91, signifïcant at p<0.05. The paired sample T-tesl is 
not significant (t( 13) = 0.6066, p = 0.5545). 
For observation period 1, the correlations between the molar analyses of the two 
versions of the equation (ML and GML) are l' =0.89, significant at p<0.05 for VAF, l' = 0.44 
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(not significant) for the sJope, and r = 0.83, significant at p<0.05 for the intercepl. The 
correlations between the molecular analyses of the two versions of the eguation are r = 0.95, 
significant at p<0.05 for VAF, r = 0.70, signifïcant at p<0.05 for the slope, and r = 0.81, 
signifïcant at p<0.05 for the intercept. In general, the data varied together, with the exception 
of the molar analyses of the slope, which corresponds to variable (a) on the GML. The VAF 
data are comparable for the molar and molecular analyses, respectively t( 13) = -0.5951, P= 
0.562) and t( 13) = 1.8095, P = 0.0935" The slope data for the ML and the GML are not 
comparable in the two types of analysis (molar: t( 1J) = 2.3403, P = 0.OJ52~ molecular: t( 1J) 
"-'C 2.2817, P = 0.0400). The intercept data for the ML and the GML are comparable in the two 
types of analysis (molar: t( 13) = -1.7867, P = 0.0973; molecular: t( 13) = 0.1530, P = O.88Ü7). 
ln the molar data for the ML in the second observation period. the VAF goes From 
0.3143 to 0.967 with a group mean of 0.79. In the second observation period, twelve orthe 
thirteen children had a V AF higher than 50%. The change in VAF between the t,vo 
observation periods is not significant and the data for this variable are comparable (t( 12)­
2.1697, P = 0.0508) but did not vary together (r = 0.0814). The slope goes From 0.3864 to 
1.2065 with a mean of 0.81. The change between the two observation pcriods is not 
sign ificant and the data for th is variable are cam parable (t( 12) = 13047, P = 0.2165) but did 
not vary together (r = 0.14). The intercept of the slope goes From 0.0221 to 0.6724 with a 
mean of 0.25. The data are not sign ificantly di fferent (t( 12) = -1.0359, p = 0.3207) and the 
data did not vary together (r = 0.39). In the molecular data, the VAF goes From 0.3659 to 
0.9054 and nine of the th irteen ch iIdren had a VAF higher than 50%. The group mean for the 
VAF is 0.67. These data are not comparable to period 1 (t( 12) = 2.889, p.:s 0.05) and the two 
observation periods varied together ( r = 0.87, significant at p<0.05). The slope goes from 
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0.4136 to 1.0084 with a mean of 0.72. The change is not significant (t( 12) = 1.2687, P = 
0.2286) and the data do not vary together (1' = 0.45). As in the first observation period, the 
molecular analysis shows fewer variations among the children. The data for variable (b) goes 
From 0.045 to 0.9145 with a mean of 0.32. The data for periods 1and 2 are cOl11parable (t( 12) 
= -0.3496, P= 0.7327) and they varied together (1' =.60, p<0.05). 
Discussion of objective 3 
ln short, nine of the fouI1een children relatively matched their appropriate behaviors to 
the adult's attention in the both molar and molecular versions of the simple l11atching 
equation, and seven of the fourteen children matched their appropriate behaviors in the 1110lar 
analysis of the generaJ ized version of the equation, compared to nine of fourteen in the 
molecular analysis ofthis version of the equation. The data seem to show that both equations 
demonstrate fewer variations when they are analyzed using molecular statistics. The 1110lar 
and molecular data for the V AF, slope and intercept are comparable (stable on the paired 
sample T-test) for the same equation. In general, the molar and molecular data varied 
together in both equations, with the exception of the slope in the molar and molecular 
analyses of the GML. 
The results are different when we compare the ML data with the GML data. The 1110lar 
and 1110lecular data for degree ofsensitivity (variable (a), ifwe include the slope in the ML) 
are not equ ivalent in the d ifferent versions of the equation. The V AF is comparable in both 
versions. 
General Discussion 
Clinical issues 
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Contrai)' to the beliefthat children with autism are insensitive to their social world, at 
least 50% of the children in this study varied their appropriate social behaviors based on the 
social attention oftheir carers in a structured environment. Depending on the types and limes 
of the analysis, up to twelve of the thirteen children significantly matched their approprialc 
social behaviors to social attention. lt is interesting to note that the seven children who did 
not seem to be sensitive to the social attention of their therapist in the molar analysis of lhe 
GM L in the fi l'st observation period also presented different developmenta 1particula rities in 
comparison to the other children in the study. Participants 6, 8, 9, 12 and 14 presented very 
high frequencies of vocal and verbal self-stimulation behaviors during the EBI program. 
Participants 8, 9 and 10 presented some challenging behaviors. For example, participant 1() 
presented severe feeding problems, aggressive behaviors and others disruptive behaviors, 
participant 14 presented severe patterns of self-stimulatory behaviors and did not speak the 
same language as the others. Three children (9, 10 and 12) had a suspected diagnosis of 
genetic or postnatal syndromes and one child (5) had a suspected diagnosis of Asperger 
syndrome. So the differences in the degree of social sensitivity may be explained by some 
developmental characteristics. 
A Iso, contrary to some bel iefs regard ing of autism, the partici pants d id not show 
negative bias in favour of inappropriate behaviors. Ail children showed a positive bias in 
favour of appropriate social behaviors. Unexpectedly, this bias and social sensitivity were 
negatively correlated, meaning that children with a higher bias and therefore a tendency ta aet 
appropriately and socially in the absence of social reinforcers were less sensitive to social 
attention, and that children with a lower bias varied their behaviors in response to social 
reinforcers. Children with a higher functioning matched their appropriate social behaviors to 
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the variation in social attention and inhibited those behaviors in the absence of social 
attention. These data have major clinical significance and highlight the importance of 
dissociating social competencies l'rom social sensitivity, as these two variables may not vary 
together. Objective 2 also shows that social sensitivity and social behavioral bias arc 
inversely relateel, although not statistically significantly, with the severity of the autistic 
profile and the level of intellectual functioning. Chilelren with a more severe autistic prolïlc 
and a 100ver level of intellectual functioning had a higher bias in favour of appropriate social 
behaviors but were less sensitive to social attention, in thefirst observation period. They may 
have hael higher sensitivity and a higher bias in the second observation period, suggesting that 
the EBI program accentuates the link between their social behaviors and social attention. 
Children with a higher autistic profile and a higher level of the intellectual functioning 
exhibited less appropriate social behaviors in the absence ofsocial reinforcers but were morc 
sensitive to changes in this attention. It is also interesting to note that the behavior pattern of 
participant 5, who is suspected to have Asperger syndrome, does not seem to concur with 
these data. This participant scored higher on ail the standardized tests but seemed to 
maximize the sources of reinforcement. This result is consistent with the work of Poirier & 
Forget (1997). 
Time seems to have a qualitative impact on social sensitivity and behavioral bias. In 
fact, even though the data do not show statistically significant differences between the 
observation periods, more chilelren had Y AFs higher than 50% anel higher bias in the second 
observation period. This may also reflect the fact that the EBI program has an impact on 
sensitivity to social attention and on the children's tendency to act appropriately and socially 
in the absence of social reinforcers. 
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Contrary to the hypothesis that may be suggested by the literature on matching, ASD 
and language (Poirier & Forget, 1997; Rivard & Forget, 2006), our results do not show a link 
between the degree of social sensitivity and verbal intellectual functioning. This may be 
because the language measure we used did not define the verbal behaviors that children 
exhibited in their daily Iife. It would be interesting to replicate this study with obscrvational 
measures for verbal behaviors. [n general, our study does not reveal significant links bctwccn 
the severity of the autistic profile and social sensitivity or bias. However, children with a 
higher profi le seem to have a higher degree of sensitivity to changes in socia 1attention and a 
smaller bias in favour of appropriate social behaviors. It is relatively surprising, because these 
results suggest that children with a higher profile exhibit fewer appropriate social behaviors 
than children with a more severe profile when they are not encouraged or reinforced by 
another person. They may also demonstrate that our measures of functioning (CARS, GARS 
and IQ) are more representative of the cognitive, language and ritualized behavior 
components of autism than of the social aspect of autism. 
Methodological issues 
Molar and molecular data for the same equation seem to be statistically comparable 
for the three matching parameters. Molecular analysis may change the number of children 
with a V AF higher than 50%. Molecular analysis is likely to diminish the varialions betwecn 
the children in tenns ofVAF and variable (a). But, molecular analysis results in greater 
differences in behavioral bias among the children. 
Results for these variables are also statistically comparable over time and seem to be 
stable. However, the two observation periods definitely presented qualitative differences. For 
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example, the molar analysis of the GML in the second observation period added at least three 
children with a VAF higher than 50% (period 1= 7/14; period 2 = 10/13). 
VAF and bias are statistically comparable between the simple and the generalilcd 
versions of the matching equation. In contrast, social sensitivity measured by variablc (a) in 
the simple matching law and generalized matching law equations are not comparable. 1r we 
look at the qualitative differences, the simple matching Jaw presents higher VAFs than the 
GML. For examrle, in period 1, nine of the fOlllteen children (compared to seven or tourtccn 
using the GML) matched their appropriate social behaviors to their educator's attention, as 
did twelve ofthirteen in period 2 (compared to ten ofthirteen using the GML). 
The choice of one law over another may depend on the objective of' the study. l'or 
this current study, we wanted to assess whether children with ASOare sensitive 10 changes in 
social attention contingencies and whether the degree of sensitivity and the bias are relaledlo 
the ASO profile. Using molar analysis with the generalized matching law, we round more 
matching patterns (or types) because some participants overmatched. We also round more 
variability in the degree ofsensitivity, which is more congruent with the autism spectrul11. As 
weil, fcwer children did not match their behaviors to social attention with this version of the 
equation. 
This study exhibits sorne limits. First, the inter-observer agreement may need to bc 
higher to ensure the validity of the data. This is principally because a large sample oftargcl 
behaviors was observed for the analysis. Also, the intellectual functioning scores are missing 
for three participants, because oftime constraints or parental refusaI. The stability over time 
of the three parameters studied in this study should be examined more rigorously, using a 
systematic procedure. 
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The contributions ofthis study are primarily clinical, demonstrating that childrcn 
with ASO indeed do vary their social behaviors based on social attention and that the elTect 
ofthis attention differs depending on the individual characteristics of the children. This stlldy 
also highlights the links between bias, sensitivity and various levels of fllnctioning. The datél 
show that sensitivity may increase for some children who had little sensitivity before early 
intervention. These conclusions may contribute to an lInderstanding of the mechanisms that 
have an impact on social development in autism and may also lead to suggestions for 
intervention programs. The contributions are also methodological, evaluating the impact of 
using different types of analysis, observation times and cquations ta define matching. The 
scope of the study in relation to the studies typically carried out in the field of applicd 
behavioral analysis and matching is another of the stlldy's contributions. The scope is a factor 
of the number of subjects in the study, the number and length of the observation windows for 
gathering data, and the number oftarget behaviors examined for the cllléllysis. 
82 
References 
Baum, W. W., ( 1974). On the two types of deviation from the match ing law: Bias and 
undermatching. Journal ofthe Experimental Analysis ofBehavior. 22, 231-242. 
Baum, W. M. ( 1975). Time aIlocation in human vigi lance. Journal olthe EX/Jetimental 
Analysis ofBehavior, 23, 45-53. 
Borrero, J. c., Stephany, S.C., Tu, Q., Rieland, W. A., Ross, N.A., Francisco, MT, 
Yamamoto, K.Y.(2007). An application ofmatching lavv to social dynamics. JOl/mul of 
Applied Dehavior Analysis, 40, 589-601. 
Borrero, J. c., Vollmer, T. R. (2002). An application of the matching law to severe problem 
behavior. Journal ofApplied Behavior Analy.I/I, 35, 13-27. 
Conger, R., Killeen, P. (1974). Use of concurrent operants in small group research. l'uCljic 
Sociological Review, /7, 199-4 16. 
de Villiers, P. (1977). Choice in concurrent schedules and a quantitative formulation orthe 
law of effect. In W. K. Honig & J. E. R. Staddon (Eds.), Handbook of operant behaviour 
(pp. 233-287). Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall. 
Davison, M., Jones, B.M. (1995). A quantitative analysis of extreme choice. JOl/mal oltlie 
Experimental Analysis ofDehavior, 64, 147-162. 
Dishion, T..I., Spacklen, K.M., Andrews, D.W. & Patterson, G.R. (1996). Deviancy training 
in male adolescent friendships. Behovior Therapy. 27,373-390. 
Donais, S. (1996). La sensibilité des enlants autistes aux sources d'allention sociale 
observées dans leur milieu fami/ ia/. [Socia 1sensitivity of autism ch iIdren ta soc ia 1 
attention in family environment.] Doctoral thesis, Université du Québec à Montréal. 
Duval, 1. (2007). Une analyse quantilative des comportements sociaux appropriés des enfCint.1 
alltistes ainsi que leur sensibilité à l'allention sociale observée dans leur milieufalllilia/. 
83 
[Quantitative analysis of appropriate social behaviors of autism children and the 
sensitivity to social attention in family env'ironment.] Doctoral thesis, Université du 
Québec à Montréal. 
Duval, 1. & Forget, J. (2005). Les relations fonctionnelles entre l'attention de l'adulte et les 
comportements sociaux appropriés d'enfant autistes. [Functional relations belween Ihc 
attention of adult and the appropriate social behaviors of children with aUlism.] Revue 
québécoise de psychologie, 26, 67-77. 
Ecott, C.L. & Critchfield, T.S (2004). Noncontingent reinforcement. Allernative 
reinforcement, and the matching law: A laboratory demonstration . .fournol ojAI)I)lied 
8ehovior Anolysis, 37, 249-265. 
Forget, J. (1987). Les relations fonctionnelles entre l'attention d'enseignantes el les 
comportements sociaux d'un élève du primaire. [Functional relations between Ihe 
attention ofteacher and the social behaviors of one student.] Revue de 1),\)Ji.JlOlogie 
québécoise, 8, 27-43. 
Forget, J. (1991). The Motching Law and the quantitative relations between the hehoviours of 
teachers and students (sul71l71ary). Program and abstracts of the European association loI' 
behaviour therapy. (p.112). Oslo: Norge. 
Forget, J., Donais, S., Giroux, N. (2001). La loi de l'appariement et ses applications cn 
psychologie clinique et en éducation. [The matching law and its application in clinical 
psychology and education.] Revue de psychoéâucation et d'orientation, 30, 31 1-327. 
Jones, B.M., White, K.G. (1992). Sample-stimulus discriminability and sensitivity to 
reinforcement in delayed matching to sample. Journal {if the Experimentol Anolvsis of 
8ehavior, 58, 159-172. 
84 
Joyce, J.J. & Chase, P.N. (1990). Effects of responses variability on sensitivity of rule­
governed behaviour. Journa! ofExperimenta! Anu!ysis o/Behavior, 54, 251-262. 
Killen, P. R. (1978). Stability criteria. Journa! 0/Experimenta! Ana!ysis 0/Behavior. 29, 17­
25. 
Koegel,	 R. L. Vernon, T. W., & Koegel, L. K. (2009). Improving Social Initiations in Young 
Children with Autism Using Reinforcers with Embedded Social Interactions. Journu! of 
Autism and deve!opmenta! Disorders, 39, 1240-1251. 
Lovaas, 0.1. (1987). Behavioral treatment and normal educational and intellectual 
functioning in young autistic children. Journal o/Consulting and Clinicu! Psyclio!ogv 
55,3-9. 
Mace, F.C., McCurdy, B. & Quigley, E.A. (1990). A collateral effect of reward predictcd oy 
matching theory. Journa! 0/App!ied Beliavior Analysis, 23, 197-205. 
Martens, B.K. (1992). Contingency and choice: The implications of matching theory for 
classroom instruction. Journa! o/Behaviora! Education, 2, 121-137. 
Martens, B. K., Harlperin, S., Rummel, ,I.E. & Kilpatrick, D. (1990). Matching theory applicd 
to contingent teachcr attention. Behaviorol Assessment, 12, 139-155. 
Martens, B. K. & Houk, J L. (1989). The application of Hernstein's law of effect tn 
disruptive and on-task behaviour of a retarded adolescent girl. Journal ofthe 
Experimenta! Ana!ysis ofBehavior, 51, 11-27. 
85 
Martens, B.K., Lochner, D.G., Kelly, S.Q. (1992). The effects ofvariable-interval 
reinforcement on academic engagement: a dernonstration ofmatching theory. .JOl/rnu! of 
Applied Behavior Analysi.~·, 25. 143-151. 
McComas, J.J, Moore, T., Dahl, N., Hartman, E., Hoch, J. Syrnons, F. (2009). Calculaling 
contingencies in natural environments: Issues in the application ofsequenlial analysis. 
Journa! ofApplied Behavior Ana!ysis, 42, 413-423. 
McDowell, II (1988). Matching theory in natural hurnan environrnents. The Behuv;or 
Ana!ysl, !!, 95-109. 
McDowell, J.J. (2005). On the classic and modern theories ofmatching. Journa! oflhe 
Experimental Ana!ys;s ofBehavior, 84, 111-127. 
Mu Il ins, M., Rincover, A. ( 1985). Comparing autistic and normal ch i Idren aong lhe 
dimension s of reinforcement maxim isation, sti mu lus sampi ing, and responsi venl:SS 0 r 
extinction. Journa! ofExper;menla! Chi!d P.\ycho!ogy, 40. 350-374. 
Myerson, l, Hale, S. (1984). Practical implications of the matching law. Journa! ojAp!>!;ed 
BehavÎor Ana!ysis. 17,377-380. 
National Research Council (2001). Educoling Chile/ren wil!? Aulism. Washington, DC: 
National Academy Press. 
Peler, c.e. Sr., Vollmer, T. R., Bourret, 1 c., Borrero, C. S.W., Sioman, K.N. (2005). On the 
l'ole of attention in naturally occuring matching relations. Journa! ofApplied Behuv;or 
Analysis, 38, 429-443. 
Pierce, W.D., Epling, W.F. (1983). Choice, Matching, and Human Behavior: A Review of the 
Literature. The Behavior Ana!ys/' 6, 5-76. 
86
 
Poirier, N. & Forget, 1. (1997). L'analyse quantitative de la relation entre l'attention sociale 
de l'adulte et la réponse sociale d'enfants autistes et Asperger. rA quantitative analysis 
of the relation between the social attention ofadults and the social responses ofchildren 
with autism and Asperger syndrom]. Journal de Thérapie Comportementale et 
Cognitive, 7, 51-65. 
Rachlin, H., Battalio, R., Kagel, J., Green, L. (1981). Maximization theory behavioral psychology. 
The Behavioral and Brain Sciences, 4, 371-417. 
Reed, O. (2009). Using Microsoft office excel2007 to conduct generalized matching analyses. 
Journal ofApplied Behavior Analysis, 42. 867-875. 
Reed, 0.0., Critchfield, T.S., Martens, B.K. (2006). The generalized matching law in elitc sport 
competition: Football play calling as operant choice. Journal ofAf)plied Behavior lilloll'si.\, 
39, 281-297. 
Rivard, M. & Forget, 1. (2006). Les caractéristiques de l'enfant atteint d'un trouble 
envahissant du développement en lien avec le degré d'intégration sociale en milieu 
scolaire ordinaire. rCharacteristics of children with autism spectrum disorder and thcir 
associations with the level of social integration in regular school.] Protiques 
Psychologiques (Société Française de Psychologie), 12,271-295. 
Sigman, M. & Ruskin, E. (1999a). IV. Social and emotional responsiveness. In ('ontilluity 
and Change in Social Competence ofChildren with Autisl7l, Down Synârom. ond 
Developl71ental Delay.\·. Monographs of the Society for Research in Child Developmcnt, 
64. 
87 
Shull, R.L. (2005). The sensitivity ofresponse rate to the rate of variable interval 
reinforcement for pigeons and rats: A review. Journal o[the Experimental i/naljJ.I'i.l' oi 
8ehavior, 84. 99- J JI. 
Snyder, J.J. & Patterson, G.R. (1995). Individual differences in social aggression: A test of a 
reinforcement model ofsocialization in the natural environment. 8ehal'ior ThemfJ)', 26, 
371-381. 
Symons, F. .1., Hoch, J., Dahl, N. A. & McComas, J . .J. (2003). Sequential and matching 
analyses of the self-injurious behavior: a case of ovennatching in the natural 
environment. Journal o[ApIJ/ied Behavior Al1aly.~is. 36. pp.267-27ü. 
88 
Author Note 
Mélina Rivard, M.Ps., psychologist, Ph.D. student, psychology department, Université du
 
Québec à Montréal, Montréal, Canada
 
Jacques Forget, D.Ps., professor, psychology department, Université du Québec à Montréill.
 
Montréal, Canada
 
Jean Bégin, stastistician, psychology department, Université du Québec à Montréal,
 
Montréal, Canada
 
We would like to thank the financial supports: Social Sciences and Hum3nities Rcsearch
 
Council of Canada (doctoral grant), the Fonc!.\· quéhécois de recherche sllr lu sociélé clio
 
culture (doctoral grant), Eleanor Cote foundation (doctoral grant), & the CO/lsorlilllll/luliO/lol
 
de recherche sur l'inlégralion sociale (doctoral grant). We thank Dr. Normand Giroux for his
 
SUPPOlt and his help. We express gratitude to M. Gilles Lemaire and the Cenlre de
 
réadaplation Monlérégie-Esl.
 
Correspondence concerning this article should be addressed to Mélina Rivard :
 
514-771-3699
 
Université du Québec à Montréal,
 
c.P. 8888 succursale Centre-ville,
 
Montréal (Québec), Canada
 
H3C 3P8
 
(mel ina.rivard@hotmail.com).
 
89 
Table 1 
Pearson correlationsfor the parameters ofGML and their slubi/ily over lime wilh Ihe c/egree 
ofseverity ofaulisl ic prof1le and Ihe leve! of inlelleclualjill1i;lioning 
CARS GARS FSIQ VIQ NVIQ 
VAF -0.21 -0.23 0.02 -0.06 -0.02 
social sensitivity (a) -0.5 -0.5 0.29 0.17 0.25 
bias (b) 0.49 0.49 -0.51 -0.44 -0.45 
difference TI & T2 
VAF 0.20 0.21 -0.2 -0.12 -0.008 
diHerence TI & T2 (a) 0.57* 0.5 -0.49 -0.36 -0.43 
difference TI & T2 (b) 0.41 0.52 -0.9* -0.87* -0.81 * 
* significunl (p<O. 05). 
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Table 2 
Fitled paramelers ofsimple equationfor Ihefirsl observaIion periodfor a// parlici/)(fl1ls. 
M%r and mo/ecu/or dala 
Molar data Moleculal" data 
r (7)* r2 Y X 1"(42)** 1"2 x 
.9776 .9557 .8574 .1211 .9637 .9287 .9258 .0817 
2 .9747 .95 .8986 .1049 .9153 .8377 .9406 .0777 
3 .8742 .7642 .9905 .0668 .8807 .7756 .nô3 .122 
4 .9178 .8424 0,9848 .0239 .9475 .8978 .9475 .0328 
5 .42 Il . /773 .3444 .6347 .4257 /812 7~ .7343.~.J 
6 . /023 .0105 .1322 .6473 .4963 .2-163 .4766 .4955 
7 .9552 .9124 .1592 .0057 .8558 .7324 .942 .1357 
8 .9222 .8505 .5418 .4224 .80\2 .6419 .5396 .4237 
9 .6314 .3938 .3953 .5453 .2299 .0529 .2192 .6438 
10 .3271 .1069 .3922 .5264 .5056 .2556 .2463 .5781 
\1 .8034 .6455 .9796 .1004 .7892 .6228 .9462 .1 158 
12 .7605 .5784 .7434 .2936 .7336 .5382 .5955 .379 
13 .8673 .7522 1. 1006 .0233 .8962 .8032 .8225 .2063 
14 .0484 ,{)O23 .0538 .7271 .537 .2883 .4847 .4803 
Note. r: Pearson correlation; 1"2: Determination coefficient; y: slope; x: intercept. 
* Significant at 0.7565, p ~ 0.05. ** Significant al 0.3, p ~ 0.05. 
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Table 3 
Fitted parameters ofsimple equationfor the ohservations ei[!.ht months qfter the hmeline!()r 
a// participants. Molar and mo/ecu/ar data 
Molar data Molecular data 
R (7)* R2 Y X R (42)** R2 Y x 
.9833 .967 /0958 .0221 .9506 .9037 .989 .0481 
2 .9749 .9504 /0042 .0448 .9515 .9054 1.00R4 .045 
.., 
.) .8812 .7762 .983/ .0649 .8785 .7717 .6539 .3097 
4 
5 .7908 .6253 .8328 .1808 .6468 .-IUi-l .4136 .5729 
6 .9083 .825 !20n5 .0958 .7467 .5578 .<)3<)<) .1829 
7 .9372 .8784 .846 .1992 .8666 .7509 .8166 .2199 
8 .9555 .9129 .5942 .4066 .8356 .6982 .577<) .4146 
9 .82 .6724 .3864 .6724 .6049 .3059 .SR] 1 .9145 
10 .9793 .9591 /0205 .1009 .7014 .492 .<)3 .1502 
Il .5606 .3/43 .9293 .1505 .7753 .6011 .7746 .2093 
12 .9910 .9822 .6334 .314 .9532 .9085 .6<)76 .2665 
13 .7334 .5378 .566 .4031 .8289 .6871 .7333 .2975 
14 .9147 .8367 .4684 .567 .6989 .-188-1 .4269 .587 
r: Pearson correlation; r2: Determination coefficient; y: slope; x: intercept. 
* Significant at 0.7565, p ~ 0.05. ** Significant at 0.3, p ~ 0.05. 
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FIGURE CAPTIONS
 
Figure 1. Molar data with the generalized matching laj,vfor the two ohservatio/7
 
periods. Participants 1 to 14.
 
Note. Time ] (TI): blank square and dashed line; Time 2 (T2): filled square and solid
 
line; Perfect matching is represented by dotled line; a = slope (social sensitivity); b =
 
intercept (bias).
 
Figure 2. Top. Molecular data with the y,eneralized matchiny, lawfor the two
 
observation period~·. Participants 1 to 14.
 
Note. Time 1 (TI): blank square and dashed line; Time 2 (T2): filled square and solid
 
line; Perfect matching is represented by dotted line; a = slope (social sensitivity); b =
 
intercept (bias).
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Abstract 
The scope ofthis study was direct observation ofverbal behaviors based Skinner's runctional 
analysis of language (1957). The first objective was to describe the frequencies ofvocal, verbal 
and listener behaviors in 14 children with autism spectrum disorders (ASO) at the onse! of an 
early behavioral intervention (EBI) program delivered in a public developmental services 
agency. The second objective was to cvaluate the relationship between the behaviors and the 
children 's level of functioning (IQ and severity of autistic symptoms). The third ob.iect ive was 
to describe the types of consequences provided by the EBI therapists following the childrcn's 
behaviors. The descriptive and statistical analysis or the data showed that three groups of' 
children were distinctively different according to vocal, verbal and listener behaviors. The 
results also showed that contextually appropriate verbal behaviors were correlated with higher 
IQs and less severe ASO characteristics, while inversed correlations were rOLlIld with 
contextually inappropriate ones and vocal stereotypy. The results concerning the conscquences 
contingently delivered by the therapist to the vocal, verbal and listener bchaviors of the children 
show that 65% ofthose behaviors were followed by positive attention, 5% by negative attcntion 
and 30% were not followed by any attention However, the analysis showed that therapists did 
not necessari Iy respond to the target verbal behav iors of chi Idren in ways that would improve 
their existing verbal abilities. These results lead to recommendations about the planning of EBI 
programs, where therapists are not fonnally trained in verbal behavior analysis. 
Keywords: verbal behaviors, autism spectrum disorders, early behavioral intervention 
Verbal Behavior in Young Children with Autism Spectrum Oisorders at the Onset of (In Early 
Behavioral Intervention Program 
One of the characteristic manifestations of Autism Spectrum Disorders (ASO) is the 
presence of a language defic it (Tager- Flusberg, Pau L Lord, 2005). Some ch i Idren with i\ S[) 
develop language more or less nonnally, but have a delay in socially function(ll I(lnguage and 
rarely use language to initiate social interaction (Stone & Caro-Martinez, 1990; Ragé, 2003). 
Furthennore, their speech seems lacking spontaneit)' (Greer & Ross, 2004: William & Greer, 
1993) and these children do not spontaneously use other appropriate methods of" 
commun ication that cou Id compensate for language 1im itations (Ragé, 2003). As mentionccl 
by Tager-Flushberg, Paul and Lord (2005), even among children with ASD who élcquire 
some functional language, there is signifïcant variability in their rate of progress. 
Nevertheless, whiJe language defïcits may vary in ASO, there are also similarities in 
language limitations among individuals with ASO, such as echolali(l (lnd palillali(l (Grecr & 
Ross, 2004). 
The assessment tools used to measure language competencies, variations, (lnd 
similarities among children with ASD are mainly standardized instruments. These Illolar 
assessments present some advantages but also sOllle disadvantages, sueh as a lack or 
sensitivity required to capture subtle improvements during treatment (Granpeesheh, Dixon, 
Tarbox, Kaplan & Wilke, 2009). These tests may also not be reflective of the language 
behavior demonstrated by children in everyday situations, where interactions with signil-ïc3nt 
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people might affect their language use. Test performance may not be constructive in assisting 
the instructional purposes on a day-to-day basis (Greer & Ross, 2008). Another challenge in 
AS D language research 1ies in the fact that the language abi 1ities of many preschoo lers w ith 
ASD are so poor that formai language tests cannot capture the competencies ofthese children 
or the variations among them (Charman, 2004). 
Descriptive analysis and direct observation are methods that appear to provide a good 
ecological validity compared to evaluation through standardized testing and may thercfore be 
more sensitive and representative ofreal behavior patterns (Bijou, Petcrson & Ault, 1968; 
Bloom, Fisher & Orme, 2003; Cooper, Heron & Heward, 2007). Direct measures of behavior 
give a very fïne-grained picture ofwhat children can do in a particular context (Granpeesheh 
et al., 2009). Different groups of clinicians and researchers have used Skillner's analysis of 
language to observe, describe and teach the functions of verbal behaviors for ch iIdren and 
adults with ASD (McGreevy, 2009). As mentioned by Greer & Ross (2008), verbal behavior 
analysis is suited for identifying verbal developmental capabilities, creating curricula l'ô!" 
children with or without language defïcits, and for providing environmental or teaching 
interventions ta establish functional verbal repertoires. 
Skinner's Verbal Behavior 
ln his book VerbaI8e!7avior, Skinner (1957), defines language as a learned behavior 
that is established by its antecedents and its consequences in the same manner that nonvcrbal 
behavior is acquired. In examining the function of language, verbal behavior analysis focuses 
on the effect of the speaker on the behavior of the 1istener, and the effect of the 1istener on the 
behavior of the speaker, rather than on language structures alone (Sundberg, Michael, 2001; 
Greer, 2008). A single word may serve different functions. For example, "apple" could be 
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vocalized to ask for food, to label an image, or to answer the question "what is your favorite 
food?". The analysis of language by its funetions is different from the analysis of language by 
its structures or parts of speech (Greer & Ross, 2008). A Iso, recent stud ies on verba 1bel1;iV ior 
show that while speaker responses (production response) and listener responses (observing 
response) are initially developmentally independent, their intcgration plays a crucial l'ole in 
the successfullanguage development of children (Greer, Speacklllan, 2009). 
Different verbal behaviors are acquired during the course of development, eaeh with 
a specific function. Skinner termed these functional units verbal operants and initially 
identified five primary verbal operants: mand, tact, intraverbal, textual and echoic. These 
verbal operants may oecur in various topographies (e.g. sign language, logographic symbols, 
élnd vocélilanguélge) élnd élre not limited to vocéll or oréll lélnguélge (Greer, 2008; Greer & 
Speckman, 2009). 
The stalting point in the development ofverbal behélvior intervention plan for 
children with ASD is the l11and (Brady, Sélunders & Spradlin, 1994; Drash, High & Tudor, 
J 999; Sundberg & Michélel, 2001). This functional class ofverbéll operant includes deillands, 
requests, orders, instructions, questions, warnings and élppeélls. Mands are controlled by 
estab 1ish ing operations - the conditions 0 f deprivation, satumtion or élversive sti mu lus - and 
are l11élintained by the consequences they genemte (Michélel, 1985,1988,1993). Estélblishing 
operations may be environmental events, operations or stimul i that élffect the speélker by 
momentarily altering the reinforcing or punitive value of other events, and affect the 
probability of eliciting a behavior in the speélker's repertoire that héls alreéldy been reinforced 
by these other events (Hersen, 2005:. Michélel, 1985, 1988, 1993). The connection betwecn 
the establishing operation, the Illand, and the consequence is clear and allows the speaker to 
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benefit directly from his behavior, which increases the establishing operation's control over 
the response (Stafford, Sundberg & Braam, 1988). For example, a child who is hungry (an 
establishing operation) asks for an apple (a mand) and receives an apple (a specifie 
reinforcer). This operation increases the probability that the child will emit a mand to obtain 
food when he is hungry in the future. 
Unlike mands, the four other primary verbal operants are controlled by discriminativc 
stimuli and are maintained by non-specifie consequences, sueh as social attention and 
tangible reinforcers (Skinner, 1957). Tacts refer to the use of words as labels and are 
controlled by natllral diseriminative stimuli, or conerete eomponents of the environment sllch 
as o~jeets or images. However, there is sorne evidence that there are establishing operations 
for tacts (Tsiouri & Greer 2003). Tacts are reinforeed by generalized reinforeers sueh as 
attention or confirmation (Greer & Ross, 2008) 
Textuals refer to reading behaviors and are controlled by symbolie diseriminative stimuli, 
such as written words. Here, there is no formai similarity, but there is point-to-point 
correspondence between the discriminative stimulus and the verbal response. Textuals are 
under the control of printed words (Greer & Ross, 2008). 
Intraverbals are eontrolled by the verbal behavior of other speakers. They are verbal 
responses related to, but not identieal to the verbal antecedents presented by another speaker. 
Intraverbals can OCCLU' as exchanges between two speakers or as part of a verbal chain (Greer 
& Ross, 2008). Conversation and responding verbally to questions are examples of 
intraverbals. 
Eehoies are also controlled by the verbal behavior of other speakers, but have point-to­
point correspondence and formai similarity with the verbal stimuli (Greer & Speckman, 
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2009~ Skinner, 1957). A typical example of an appropriate echoic is when a young child 
repeats a word that is hard to pronounce after being prompted by his parent. An example of" 
an inappropriate echoic is if a child repeats words of an instruction several times \-vithoul 
actua lIy respond ing to the instruction itsel f. Here 1ies the distinction between vocal verbal 
behavior and vocal non-verbal behaviür. According to Skinner (1957), a pathological echoic 
is seen in echolalia, in which a bit of speech is repeated once or many times. Echolalia, 
defïned by Greer & Ross (2008) is an inappropriate immediate repetition of a proximatc 
verbal antecedent. Greer & Ross (2004) differentiated echolalia from palillalia, where the 
speaker repeats sounds or words repetitively much later than the verbal stimuli. Other 
examples of non-verbal vocal behaviors are parroting (repeating verbal stimuli) and babbling 
(producing phonemic sounds of caregivers), which occur in the early stages of speaker 
development and automatically reinforce themselves (Greer, 2008). It is clear that vocal 
language is not necessarily verbal. 
Another distinction exists between pure verbal operants and impure verbal operants 
(Greer & Ross, 2008; Skinner, 1957). Pure operants are controlled by one variable, such an 
establ ishing operation (e.g. the ch i Id is hungry). 1mpure operants are those controlled by 
more than one variable, such as an establ ish ing operation and an instruction (e.g. the ch i Id is 
thirsty and the therapist asks him what he would like to drink). In the verbal behavior 
analysis, there are also basic listener responses that the child has to integrate to be truly 
verbal, su ch as respond to vocal verbal instructions (Greer & Speckman, 2009). 
Studies on verbal behavior analysis 
Several authors have applied Skinner's analysis and adapted his language 
classification to a variety of client groups or different learning contexts. Sundberg and 
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Pattington (1998), for example, translated the elementary verbal behaviors into several 
operational language skills and created an evaluation and intervention tool l'rom this model 
called the Assessmenl ofBasic Language and Learning Ski!!.I' (ABLLS, 1998), The i\Bi\ ­
Verbal Behavior Program of McGreevy (2009) is based on teaching appropriate verbal 
behaviors as alternatives to socially mediated problem behaviors, In this scnse, language is a 
pivotai behavior in social interactions and can be an appropriate alternative to inappropriate 
behaviors, such as physical aggression toward others or self-injurious behaviors, which scrvc 
the function of communicating something to people in the environmenl (Vismara & Rogers, 
2010), A study by Chu (1998) showed that teaching children with ASO how to mand 
decreased the frequencies ofphysical assaults. Anolher example oran applicalion of 
Skinner's theory is the CABAS® model, in which the findings l'rom Naming, Relational 
Frame Theory, Stimulus Equivalence, developmental psychology and verbal developmcnl 
research are integrated into a theory ofverbal development (Greer, 2008; Greer & Speckman, 
2009). CABAS® provides a program of research in this field that identifies ways to joïn 
Skinner's method, incidental teaching and other strategies based on research (Greer & 
Keohane, 2005; Greer & Ross, 2004; Greer & Ross, 2008). 
Verbal Behavior and Intervention 
While Skinner (1957) emphasized that the verbal operants were independenl from 
each other, more recent research has shown that the acqu isition of one operant can faci 1itale 
the acquisition of other operants (Greer & Speckman, 2009; Lamarre & Holland, 1985). Even 
so, learning a specific verbal operant does not necessarily lead to learning other verbal 
operants (Shafer, 1994) and separate instructional operations are required (Greer & Ross, 
2008). For example, verbal operants acquired under the control ofa discriminative stimulus 
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are not necessarily transferred to the control of establ ish ing operations (Lamarre & Hol land, 
1985; Sundberg, Loeb, Hale, & Eigenheer, 2002). Intervention programs that targel these 
various language functions must therefore take into consideration every detennining variable 
for a specifie operant. As mentioned in Hall & Sundberg (1987), the first behavioral studies 
on language assumed that teaching the denomination of words and sentences led ta 
appropriate, functionallanguage. However this method did not necessarily lead ta 
spontaneous communication, or to the initiation of interaction. 
Empirical studies have also foeused on the impact offunctional communication 
training, particularly mand training, as a treatment for challenging behaviors (Hanley, Iwala 
& Thompson, 2001; McGreevy, 2009, 2010; Roane, Fisher, Sgro. Falcomata & Pabico, 2004: 
Vismara & Rogers, 2010). Goetz, Schuler and Sai 1er (1983) revealed three important findings 
From empirical studies on language intervention. Firstly, teaching language must be 
pragmatic. That is, a verbal response produced by a ehild must be followed by an illlllledialc 
and logical consequence in a natural interaction between the learner and the environmenl in 
arder to transfer the control of the response From the discrilllinative stimulus (instruction) ta 
naturally occurring events Second, language learning is faster if the teaching approach 
involves establishing operations rather than intervention strategies that rely on passive 
discriminative responses. Finally, these authors point out that teaching language will bc more 
successful if specific intervention techniques such as interrupted behavior chains, brier 
deprivation ofpreferred items, or speaker immersion (i.e. where the child must emit vocal 
verbal behaviors) (Greer & Ross, 2008) are used. 
With Skinner's identification ofverbal operants and their controlling variables, Ihe 
means for induci ng verba 1behavior through the use 0 refficient re inforcement sti mu 1i were 
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paved (Greer & Ross, 2004). According to Drash and Tudor (1991), the frequency of verbal 
behaviors in children with developmental delays is highly sensitive to different rein forcement 
contingencies. That is, the listeners mediate the contingencies that affect speakers. Thesc 
same authors ( 1993) explained that a verbal delay might be in fl uenced by the inefficiency 0 f 
the reinforcers used. According to these authors, identifying reinforcement stimuli that have 
an impact on verbal behavior can help develop more effective interventions. 
More recent studies in verbal behavior intervention have highl ighted new key areas 
offocus such as increasing the acquisition rate ofvocal ski Ils through shaping (Newman. 
Reinecke, Ramos, 2009), the tact as the critical verbal operant in connecting listener and 
speaker responses (Greer & Speckman, 2009), and using the concept ofbehavioral 
developmental cusps for a better understanding of language development (Greer & 
Speckman, 2009). Greer (2008) described behavioral developmental cusps as a change in the 
child that "allows the child to come into contact with experiences that in tllm resliit in ncw 
learning from the stimulus-stimulus paring and consequences ofbehavior" (p.369). "l'his 
notion, developed by Rosales-Ruiz and Baer (1996), signifies that there are certain behaviors 
that make it possible for the child to learn from new natural contingencies withollt direct 
instruction (Greer & Ross, 2008; Greer & Speckman, 2009). 
ln conclusion, the contributions and benefits ofverbal behavior intervention for 
children with language disabilities, such as ASD. are weil documented (see Greer, 2008) and 
could be strategically used in combination with other forms of intervention su ch as carly 
intensive behavioral intervention (El BI, e.g. Lovaas, 1981) in order to help a chi Id become 
truly verbal. 
Contributions of the Present Study 
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Despite the scientific and clinical scope ofverbal behavior studies, many ofthose 
studies are typically interested in describing a limited number ofverbal operants in Skinncr's 
model, or the effect of one specific intervention on the development of a certain function. A 
paper by Dixon, Small & Rosales (2007) analyzing recent work on verbal operants revealed 
that empirical appl ications of Skinner' s analysis of verba 1behav ior tended to focus main Iy on 
the study ofmands and tacts. However, more recent research in the field, in particlilar the 
work ofCABAS® (Greer, 2008, Greer & Ross, 2008), has included ail the verbal operants 
into a more comprehensive approach to the language acquisition of children with ASD. Yet 
to our knowledge, no studies have attempted a descriptive analysis ofvocal behavior in a 
sample of young children with ASD to determine how the behaviors correspond to ail live 
primary verba 1operants descri bed by Sk inner and whether they are contextua Ily appropriatc 
or inappropriate. 
As mentioned by Greer and Ross (2008), studies on early intensive behavioral 
intervention (EIB[, e.g. Lovaas, 1987) have shown that while this fonn of intervention 
provides effective training procedures for children with ASD, EIB[ shows fewer gains in 
obtaining generalization oftrained language to natural and everyday settings. 1'0 our 
knowledge, no studies have attempted to describe the language of children with ASD using 
verbal behavior analysis dllring an EIBI context, to determine ifverbal operants are prolllotcd 
in discrete trial teaching, or to describe the listener (EIB! therapist) responses that mediate the 
children's verbal behavior in an EIBI context. This kind of data could help to suggest ways of 
integrating both discrete trial training and incidental or naturalistic (i.e verbal behavior) 
language interventions. In addition, there is little known about the relation between the 
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acquisition ofverbal operants in ASO and the characteristics of children such as intellecLual 
functioning. 
The present empirical study set out to fill these gaps in the literature on verbal 
behavior analysis. It presents a description of the five primary verbal behaviors in 14 young 
children with ASO occllrring naturally in an early behavioral intervenlion (EBI) contexl. 1\ 
analyzes the relations between verbal behavior patterns and the children's various 
characteristics, and describes the behav iors of the therapists occurring natura Ily and 
contingently to the verbal behavior of the children, as contingencies thaL affect the bchaviors 
of the speaker. 
Objectives 
The first objective of the study was to ana Iyze the voca 1behav ior of 14 ch iIdren w iLh 
ASO aged 3 to 5 at the onset of an early behavioral intervention (EBI) program. along Lhe 
following parameters: 1) describe the frequencies of the five primary verbal operanLs pro[Joscd 
by Skinner (1957), the vocal non-verbal behaviors, and the listener behaviors; 2) deterllline 
whether the targeL behaviors were em itted in contextually appropriate or inappropriate ways; 
and 3) identify the similarities and the differences among the participants élccording their verbal 
behavior patterns. The second objective was to evaluate the correlations between the vocal. 
verbal and listener behaviors with the severity of the autistic profile and Lhe children's 
intellectual fllnctioning. The third objective was to describe the behaviors orthe therapisLs 
occurring naturally and contingently to verbal. vocal and listener behaviors of the children 
during the community-based EBI program. 
Method 
Participant Characteristics 
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The fourteen children participating in this study were starting an early behavioral 
intervention (ESt) program delivered a by a public developmental service agency in a French 
province of Canada (Quebec). The language of instruction for ail participants in the progralll 
was French. Each participant had a prior diagnosis of ASD, and a multidisciplinary team that 
included a child psychiatrist confinned each diagnosis. Ail participants were bcing served by 
the same developmental service agency, in the same ESI program. Nane of the childrcn had 
received any language intervention or other intervention services prior ta the study. The 
participants were between 3 and 5 years ofage at the onset of the study. Table 1dcscribcs 
each pal1icipant's age, gender, full scale WPPSI lQ (FSIQ), verballQ (VIQ), non verbal IQ, 
and three indexes of severity of autistic symptoms from the CARS, the GARS and the 
GADS. 
Table 1 
Sampting procedures 
Ail children starting the ESI program at the developmental service agency in 
September 2007 were solicited for this study, with 87.5% acceptance. 
Settings 
The community-based EBl program consisted of one-oll-one (one child to one 
therapist ratio) therapy in each participant's public kindergarten. Each participant had Iwo 
therapists during the year of the ESI program; a principal therapist who gave 21J of the 
sessions and another therapist who gave 1/3 of the sessions. The number of hours of 
intervention pel' week pel' participant varied from 10.5 to 17.38 hours, with a mean of 14.46 
hours. 
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Observation sessions for the present study were carried out during the first seven 
weeks of the EBI program and took place in each participant's EBI room: a small room 
containing a child-sized table and chair, and few stimuli other than the material used for the 
intervention. During these sessions, the therapist worked one-on-one with the palticipanL 
with the exception of the presencc of a research observer in the corner of thc room with a 
hand-held camera. This observer did not interact with the therapist or the participant during 
the observation sessions. 
The structured activities used by the therapists with the participants during the 
observation periods were those recommended in the developmenta 1serv ice agency's El1l 
program. The basic structure of the program was based on the intensive behavioral 
intervention (lBI) curriculum of Lovaas (1987) and principally focused on discrete trial 
training. The term IBI is not used in the present study because the researchers could not 
control the various IBl parameters, namely the intensity orteaching. The EBI program 
followed the criteria of the National Research Cour/cil (200 1) for carly intervention 
programs: an carly start, active engagement of the child, use of a structurcd curriculum that 
inc ludes specific objectives, intervention priority on direct teach ing of basic ski Ils, 
procedures for generalizing learning, individualized intervention, low therapist-child ratio, 
parental involvement, specialized therapist training, and ongoing assessment orthe child's 
progress. The therapists were not formally trained in applied verbal behavior analysis. such as 
in the programs of Greer and Ross (2008), McGreevy (2009) or Sundberg and Partington 
( 1998). 
Ethical standards 
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Two research ethics committees evaluated this study: the University Research Ethics 
Board at the researchers' University (Université du Québec à Montréal) and the Joint 
Research Evaluation Committee at the public developmental services agency in Quebec, the 
Canad ian province where the research was carried out. 
Measures 
Observations of vocal, verbal and listener behaviors 
The target behaviors were selected via a direct observation grid created and validated 
for the current study. A committee offive experts in ASO, language, and applied behavior 
analysis completed a content analysis and validation of the grid, which was trialed on the 
videotaped observations ofnine children with ASD (notthe participants in the present study) 
in their family settings. This process enabled the researchers to identify 13 targel behaviors 
for the participants of the CUITent study and 9 target behaviors for the therapists, which scrvcd 
as antecedents or consequences for the participants' behavior. 
The target verbal operants for each participant as a speaker were: mand, tact, 
intraverbal, echoic and textual. Each mand, tact, intraverbal and textual were coded as either 
contextually appropriate, or contextually inappropriate. Contextually appropriate verbal 
behavior occurred when the participant's speech was socially appropriate, (e.g. the child 
manded for milk during an activity by saying "Burhus, 1want milk") and/or was emitted in a 
correct manner (e.g. the participant said "bear" when he saw a bear in his book). Contextually 
inappropriate verbal behavior occurred when the participant's speech was socially 
inappropriate (e.g. if the participant manded "stop the activity" by push ing the therapist) 
and/or was emitted in an incorrect way (e.g. the participant said cat wh en he saw a snake). 
The observation system did not include the distinction between pure and impure verbal 
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operants. Two other kinds of vocal behaviors that do not correspond ta verbal functions were 
also targeted: babbling and vocal stereotypy. 
ln order to record each participant's capacity ta understand the verbal 
instructions/demands of their therapist and their ability to respond as a listener, two forms of 
listener behaviors were also targeted: appropriate non-verbal response ta a request and 
inappropriate non-verbal response to a requesl. Table 2 presents and brieily defines the 13 
target behaviors for the participants. Table 3 presents and briefly describes the 9 target 
behaviours of the therapists as listeners and speakers (i.e. the antecedents and consequences 
of the partici pants' behav iors). 
Tables 2 & 3 
Seven 60-minute sessions of continuous observation were completed for 13 of the 
participants, and six were carried out for one participant (3). Each participant was direclly 
observed for a total of 420 minutes (360 for participant 3) by the same observer. During the 
observation sessions, each of the participants' behaviors and corresponding antecedents and 
consequences were noted by the observer. Ail observation sessions were videotaped and were 
carried out in the same conditions for each participant: the time of the observation, the ratio 
of peop le present in the setting, the day of the week, the context and the structure of the 
observation environment and the size of the recording window. 
Seventeen undergraduate psychology students functioned as research assistants who 
carried out the direct observations. These assistants underwent a 60-hour training program 
that included theoretical courses, a reading program, oral exams and practices with numerous 
videos of children with ASD in interaction with their caregivers. Theil' training was 
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considered successful when they ach ieved an inter-observer agreement of at least 85%. The 
principal researcher supervised their work frequently, based on the needs of the individual 
assistants. The inter-observer agreement was established through observations 01' the 
videotaped sessions, and performed for 14.3% (60 minutes / 420 minutes) of the observation 
sessions for thirteen children and for 16.7% (60 minutes / 360 minutes) for one child. l'he 
range of inter-observer agreement was between 85% and 95% (percentage agreement ­
agreements / (agreements + disagreelllents) x 100). 
Assessment of autistic severity and intellectual functioning. 
To obtain standardized measures of the participants' autistic severity, three tools were 
used. The Childhood Aulism ROlinp; Scale (CARS: Schopler, Reicher et Rochenrenner, 1988) 
assesses the child's severity level on a "non-autistic to severely autistic" continuum. It 
includes 15 items assessed on a 4 point scale from 1(no sign) to 4 (severe sign) based on the 
frequency and intensity of the behaviors. These items are social relations, imitation, 
emotional responses, use of body, use of objects, adaptation to change, visual responses, 
auditory responses, taste - smell- touch, fear and anxiety, verbal communication, non-verbal 
communication, Icvel ofactivity, intellectual functioning and general impression. The 
Gilliol11 A utis111 Ralinp; Satie (GARS: Gilliam, 1996) assigns a level of autistie seve rit)' hascd 
on the evaluation of stereotypical behaviors, communication, social interactions and 
development. This tool has 42 items and each is rated according to a scale of 0 (never 
observed) to 3 (frequently observed). The Gilliam Asperger's Disorder Scale (GADS~ 
Gilliam, 2001) is used to validate the ASD diagnosis in chi Idren who d id not score high on 
the CARS or the GARS. This test covers social interactions, restricted behavior patterns, 
cognitive patterns and pragmatic skills. It is comprised of38 items including several 
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questions that the observer must answer on a scale of 0 (never observed) to 3 (frequently 
observed). The four research assistants (graduate psychology students) who carried out these 
tests received theoretical and practical training as weil as supervision. In addition, the 
assistants administered the tests after having observed the participants for seven diffcrent 
one-hour periods. 
The Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI-III: PsyCorp, 
2002) was used to evaluate the intellectual functioning. Three of the WPPSI-III indices wcrc 
retained: verbal intellectual quotient (lQ), performance [Q and global IQ. This intellectual 
evaluation was completed for Il participants only, due to parental refusai for three of the 
participants to take the test. The WPPSI-III testing was performcd by the same assistant roI' 
ail the children. This assistant was a graduate student in psychology and an ABA thcrapisl. 
She received thorough training and was extensively supervised by the principal researchcr 
(psychologist). 
Research Design 
This was an observational and single case study. The target behaviors orthe 
participants were observed in their naturally occurring ESI contexts. There were no 
manipulations or modification of the intervention program of the public developmental 
services agency for the study. The ESI therapists were not given instructions with regard to 
the research project and did not know the specifie objectives of the study. Intraindividual 
analyses of the observational data, post-hoc statistical analyses of group data and correlatiollS 
were used. 
RESULTS 
Objective 1 
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The frequencies of target behav iors for each partici pant across the seven observation 
sessions (six for participant 3) are presented in Figure 1. The visual analysis reveals thal therc 
are intraindividual and interindividual differences in the type and frequency of the targel 
behaviors emitted. 
Insert Figure 1 
A cursory analysis of the graphs includcd in figure 1 reveals thalmosl parlicipanls 
emitted more appropriate than inappropriate target behaviors. This was nol the case, ho,vcvcr, 
for participants 1,6, 7 and Il. These four participants emitted more inappropriate than 
appropriate behaviors and they presented a higher rate of inappropriate behaviors in 
comparison to the other participants in the study. For these four participants, the mean or 
inappropriate behaviors for one hour of observation was higher than the group mcan or 
161.45. These participants also emitted more vocal stereotypy. and for [hree of [hem (6, 7 and 
Il), vocal stereotypy was the most frequently coded type ofbehavior. For participant l, vocal 
stereotypy was the second most frequent behavior after babbling. Five participants (3, 4.5,8 
and 13) emitted more appropriate target behaviors than their peers. These five participéllllS 
had a higher mean frequency of appropriate behaviors for one hour of observation Ihan the 
group mean of278.7. Participants 7 and 14 also had a higher mean ofappropriate behaviors 
than the group mean, but were not included with the previous five since they also prcsented a 
high number of inappropriate behaviors. Of the five participants who emil1ed more 
appropriate behaviors, four emitted more appropriate mands and appropriate intraverbals than 
others. For three ofthese participants, appropriate intraverbals were the most frequent 
behavior and for one ofthem this behavior was the second most frequent behavior a1ter 
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appropriate responses to a request. For pal1icipant 8, appropriate tacts were the most coded 
behavior. ln general, these five participants emitted few vocal stereotypies. Figure 2 dividcs 
the participants into three groups, based on frequency of appropriate and inappropriate large! 
behaviors: 1) those who emitted more inappropriate behaviors (IVB group; participants L 6, 
7 and Il); 2) those \vith a mixed pattern ofbehaviors in lhe middl.e of the continuum (IVG­
AVB grou p; partie ipants 2, 9, 10, 12 and 14); 3) and those who em itted more appropria le 
target behaviors (AVB group; participants 3, 4,5,8,13). 
lnsert Figure 2 
A post-hoc ANOV A across the three groups was completed to corroboratc whclhcr Cl 
sign ificant difference existed between the frequencies of appropriale and inappropriale largel 
behaviors. The data confirm that there were significant differences between the three groups. 
The difference in the mean appropriate behaviors for the three groups \-vas F(2, Il) = 14.48, 
statistically sign ificant at p = .05. The 11 2 of 72% ind icated a major difference belween lhese 
groups. The contrast showed a linear trend that explained 77% of the effect but éllso Cl 
quadratic trend that explained 23% of the effect. The AVB group was significantly differenl 
From the other two groups in telïl1S of the frequency ofappropriate behaviors. The datCl also 
showed that there was a significant di fference between groups 1 and 2 and between groups 1 
and 3 based on the frequency of inappropriate behaviors, but not between groups 2 and J. 
The difference in the mean of inappropriate behaviors for the three groups was F (2, Il) = 
11.16, statistically significant at p =.05. The 112 of 67% showed a major di fference betwecn 
the groups. The contrast showed a lincar trend that explains 84% of the effect, but also a 
quadratic trend that explained 16% of the effect. 
122 
Figures 3 and 4 show the mean frequencies of the three groups for ail of'the target 
behaviors: 1) the first group (lYS) presented more vocal stereotypy and inappropriate non­
verbal responses to a request; 2) the second group (IYS-A YS) presented fcwer behaviors in 
general and seemed to emit less extreme behavior frequencies or were more in the middle of 
the continuum; 3) Ihe third group (AYS) cmitted the most appropriate intraverbals, mands 
and tacts. Sorne behaviors (echoic, appropriate textual, appropriate response to a request 
inappropriate mand, inappropriate textual, inappropriate intraverbal, inappropriate tact, and 
babbling) seemed to be relatively equivalent in ail three groups. Post-hoc ANOYA across the 
groups showed that there \Vere no significant differences for those eight behaviors. 
Nevertheless, post-hoc ANOYA data showed that there were some difrerences between Ihe 
groups for the other five behaviors. The AYB group presented sign ifïcantly more appropriate 
rnands, intraverbals and tacts than the two others. The difference in the mean or appropriait: 
rnands was F (2, Il) = 4.39, statistically significant atp =.05. The 11 2 of 44% showed a major 
difference among the groups. The contrasts showed a linear trend that explains 67% orthe 
effect. The difference in the mean of appropriate intraverbal was F (2, 11) = 6.1 l, statistically 
significant at p =.05. The 11 2 of35% showed a difference among the groups. The contrasts 
showed a linear trend that explains 66% of the effect. The difference in the mean or 
appropriate tact was F (2, 11) = 7.55, statistically significant at p =.05. The 11 2 of 58% showed 
a difference among the groups. The contrasts showed a linear trend that explains 67% or the 
effect. The lYS group presented significantly more vocal stereotypy and inappropriate 
responses 10 a request Ihan the two others. The difference in the rnean for vocal stereotypy 
was F (2, 11) = 9.1 l, statistically sign ifïcant at p = .05. The 11 2 of 62% showed a major 
difference among the groups. The contrasts showed a linear trend that explains 87% of the 
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effect. The difference in the mean for inappropriate response was F (2, 1]) = S.09, 
statistically signifïcant atp = .OS. The 1")2 of 48% showed a major difference alllong the 
groups. The contrasts showed a linear trend that explains 94% of the effect. 
Insert Figures 3 & 4 
Cumulative basic descriptive statistics for each targel behavior were calculated and 
are described in Table 3. The mean frequency pel' 60-minute period, the slandard devialions, 
and the percentage of each target behavior are shown in Table 3. Figure S shows again lhe 
means and standard deviations for each target behavior. The most Frequent behavior was non­
verbal response to a request; it represenled 30.7% of the total verbal interactions belwccnlhc 
partici pants and the therapists. Th is behavior was followed by appropriatc inlraverba 1, wh ich 
represented IS.6% of the target behaviors, vocal stereotypy ( 14.3%), babbl ing ( 13.6%). and 
echoic (10.7%). The other target behaviors represented less than 10% of the behaviors 
observed and the least frequent were textual (appropriate 0.17% and inappropriate 0.03%), 
inappropriate tact (1.1 %), inappropriate intraverbal (1.7%) and inappropriate mand (2.6%). 
The behaviors that varied the m05t among the participants were appropriate intraverbal and 
verba 1stereotypy. 
ln sert Table 4 
Insert Figure S 
Objective 2 
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The second objective ofthis study was to evaluate whether the freqllencies of verbal, 
vocal and listener behaviors of the participants were related to their level of fllnctioning. 
Correlations, presented in Table 4, were done between the freqllency of the target behaviors 
and the C'ARS, GARS and WPPSf-lIf resliits. The analysis showed that the freqllency of 
appropriate mands was positively correlated with three IQ indexes and negatively correlaled 
with the two alltistic profile severity indexes. The freqllency of appropriate intraverbals was 
also positively correlated with three IQ indexes, negatively correlated with the two alltistic 
profile severity indexes and positively correlated to the freqllency of appropriate Illands (1' = 
.71, P < .5). The frequency of inappropriate intraverbals was negatively correlated with the 
severity of the alltistic profile. The freqllency ofappropriate tacts was positively correlalcd 
with global [Q and non-verbaIIQ. The freqllency of inappropriate tacts was positively 
correlated with global [Q and non-verbal JQ and negatively correlated with the severity or lhe 
alltistic profile. The freqllency of inappropriate non-verbal responses to a reqllest was 
negatively correlated with the three [Q indexes and positively correlated with the severily of 
the alltistie profile, the freqllency of inappropriate mands (1' = .55, P < .5) and vocal 
stereotypies (1' = .57, p < .5). lnappropriate Illands, eehoies, appropriate textllals, babbling. 
voea 1stereotypies and appropriate non-verbal responses to a reqllest have no sign iIleant 1ink 
with the IQ indexes and the measures ofseverity ofautistie profile. The total frequeney or 
appropriate behaviors was signifieantly and positively linked to the three [Q indexes and 
negatively linked to the two measllres of severity ofautistie profile. 
Insert Table 5 
Objective 3 
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A central focus ofthis study concerned how often the participants in each group engagecl in 
one of the target behaviors and obtained consequences From the therapist for doing so. Table 6 
presents the mean frequency oftarget consequences for ail participants and for ail their target 
behaviors. This table also shows the relative percentage ofa target consequence within ail 
consequences noted in the observations. The data show that on average 30% of the vcrbal 
behaviors emitted by the participants were not followed by attention From the therapisl. The 
most Frequent consequences of the participants' verbal behaviors were requests From the 
therapist (22.2%), social reinforcers (20.3%) and verbal behaviors (19.9%). The other types of 
consequences represented less than 5% of the total number of consequences notecl during the 
observations. Table 6 also presents the correlations between the delivered consequenccs and the 
three intellectual functioning indexes as evaluatcd by the WPPS/-//1. The use of requests and 
verbal behaviors was positively correlated with a high score on these three indexes. The use or 
verbal reprimands was negatively correlated with the verbal intellectual functioning index. 
Insert Table 6 
Table 7 presents the mean target consequences pel' target behavior, for ail participants. It 
shows the principal consequences for each category of a participant's target behaviors. 
Appropriate mands were followed mainly by verbal behaviors (43.72%), requests From the 
therapist (24.64%) or lack of attention (17.2%). Inappropriate mands were not followed by 
attention in 35.7% of the cases, were followed by requests in 31.05% and were followed by 
verbal behaviors in 21 % of the time. Echoics were not followed by attention in 37.98% of the 
cases, were followed by social reinforcers 22.2% of the time, by requests 20.7% of the time and 
by verbal behaviors 15.6% of the time. Appropriate and inappropriate textuals were very rarely 
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emitted, but when they were, they were not usually followed by attention. Appropriate 
intraverbals were followed by verbal behavior 1'1'0111 the adult 36.9% of the lime, by requesls 
28.9% of the time, by a lack of attention 19.9% of the time and by social reinforcers 11.9% of 
the time. Inappropriate intraverbals were followed mainly by the following consequences: 
requests (38.9%), lack of attention (31.3%) and verbal behaviors (26.6%). Appropriatc tacts 
were followed by social reinforcers (39.1 %), requests (27.5%), verbal behaviors (16.7%) and 
lack of attention (11.7%). Inappropriate tacts were followed by requests (45.6%), verbal 
behaviors (32.73%) and lack of attention (12%). Babbling behaviors were mainly followed by 
the following consequences: lack of attention From the therapist (42.6%), requests from the 
therapist (22.8%), verbal behaviors from the therapist (21%) and social reinforcers (9.5%). 
Vocal stereotypy was followed bya lack of attention l'rom the therapist (82.1%), by verbal 
behaviors from the therapist (6.8%), and by rcquests l'rom the therapist (5.2%). Appropriate 
responses to the therapist's requests were mainly followed by social reinforcers (37.5%). then 
by rcquests (21.3%), by a lack of attention (18%), by verbal behaviors (1 1.5%) and by malerial 
reinforcers (5.9%). Though this response form was only followed by a verbal reprimancl or a 
withdrawal ofprivilege 5.3% of the time, it was the target behavior most likely elieiled these 
types of consequences eompared to the other target behaviors. 1nappropriate responses 10 the 
adult's requests were mainly followed by requests (40.2%), lack of attention (30.8%) and 
verbal behaviors(13.6%). 
Insert Table 7 
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DISCUSSION 
.lB1 is a well-established treatment fOrln For ASD (Granpeesheh & al. 2009) yet it 
presents some limitations in the generalization oF language learned in the IBI context ta 
regular and everyday settings (Greer & Ross, 2008). Verbal behavior analysis has become a 
dominant intervention Form ta promote language development in people with ASD (Yismara 
& Rogers, 2010). The current study sought to empi rically observe iF the un its of language 
described in verbal behavior analysis, verbal operants, were em itled and promoted in an 1BI 
based program that focused on discrete trial teaching. 
Individual analyses of the vocal, verbal and listener responses oFthe Fourteen 
palticipants in the study showed that, in general, contextually appropriate behaviors rcl(ltec1 to 
language were more frequently emitted than inappropriate ones, even at a young age and (lt 
the onset oF an early intervention program. Four participants were exceptions ta this 
observation, and emÎlted inappropriate behaviors more Frequently than appropriate ones. 
These participants also presented a lower level offunctioning. marc severe autistic symptoms 
as weil as more vocal stereotypy. The data reveal the existence ofthree separate groups of 
participants, based on verbal behavior patterns. One group of children (lYS), made up of 
those four palticipants, demonstrated a high Frequency of inappropriate verbal behaviors, 
vocal stereotypy. inappropriate responses to requests. and a lower Frequency of appropriale 
verbal behaviors. A second group (AYS-I) emitted fewer verbal behaviors and could be 
considered to be more verbally "passive." The third group (A YS) emitted a high frequency of 
appropriate verbal behaviors, especially mands, intraverbals and tacts, and a relatively lower 
Frequency of inappropriate verbal behaviors. This group also demonstrated a higher profile 
(intellectual function ing, less severe autistic symptoms). 
128 
Th us, the appropriate emission oftarget verbal behaviors was differentially relaled to 
other measures of the autistic profile of the participants, according three differenl grours. The 
existence ofthree distinctive groups at the onset of this early intervention program 
demonstrate how evaluating the emissioll of verbal operants could be useful for assessing the 
prognosis of children with ASD and could help guide the creation of individualized 
intervention goals. A second study was conducted to observe the progression of the verbal 
behaviors in those three different groups after several months of EBI intervenlion (Rivard, 
Forget & Giroux, 2010). 
The analyses of verbal behaviors of participants as a whole-group show lhat an 
appropriate response to the therapist's request was the most common behavior (30.7%). 
These results could have been influenced by the facl that the intervention contexl was 
focused on discrete trail training, which may promote mand comrliance but not necessarily 
the verbal functions as a speaker for the children (MeGreevy, 2010). 
The second most frequenl whole-group behavior was appropriate inlravcrbal 
behavior (15.6%). This result was influeneed by the means of intraverbal behaviors l'rom lhe 
AVR group, which emitted this behavior frequently. ln the Iwo other groups, intraverbal 
behaviors were rarely emitted. FUlthermore, the standard deviation for this tyre ofbchavior 
was very pronounced. The third most frequent behavior was vocal stereotypy. These data 
were also influeneed by one group - the IVB group - and there was a wide variation 3m0l1g 
the participants in the emission ofvocal stereotypy. The two other mosl commonly emilted 
behaviors were babbling (13.6%) and echoic (10.6%). Two other behaviors also appearcd 
frequently, but only with respect to certain groups: intraverbals (A VB group) and vocal 
stereotypy (IVS group). These two behaviors seemed to vary along the spectrum of language 
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deficits, and demonstrated a wide variation among the participants. ln short, the most 
commonly emitted behaviors for ail participants were response to a request, babbling and 
echoics. Appropriate mands and tacts appeared to be less frequcnt for ail participants. Thcsc 
results suggest that the acquisition of effective mands and tacts require weil planned and 
specific interventions and sholiid be a palt of the intervention goals. 
There is little known about the relation between the acquisition ofverbal operants in 
ASO and the individual characteristics of the children. The second objective of the study was 
to evaluate the correlations between verbal behavior patterns and both the severity orthe 
autistic profile and intellectual functioni ng. As d iscussed earl ier, same bchav iors seemcd to 
be associated with the participant's level of functioning. A high level profile, demonstratcd 
by high results on intelligence tests and low results in terms of the severity ofautistic 
symptoms, was related to a higher frequency of appropriate mands, intraverbals and tacts, 
and to ail appropriate behaviors regrouped together. This profile was also linked to a lowcr 
occurrence of inappropriate responses to requests and with a higher freqllency of 
inappropriate tacts and intraverbals. A profile with a lower level of functioning, Illeasurcd by 
a weak resll!t on the intelligence test and a high resulton autism symptom severi!y indexes, 
presented the inverse correlations with these various behaviors. The current data suggest that 
identifying vocal responses that were truly verbal frolll the perspective of the verbal behavior 
analysis were a key component for measuring the functioning and severity of autism. As 
such, the data give supplemental support for the existence of relations between the verba 1 
operants and the profile of the ASO children. rurthermore, these data highlight the 
impoltance of the initial assessment of the profile of the children and the direct observation of 
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theÎr verbal behavior patterns before intervention, in orcier to allow for a rigorously planned 
and individualized intervention to promote functional language. 
This study also sought to describe how therapists in an EBI context, untrained in 
verbal behavioral analysis, manage their own behaviors and attention as consequences to lhe 
verbal behaviors of children. The researchers were interested in eillpirically obscrving thc 
therapists responses to evaluate ifthey promoted the verbal functions described by Skinncr 
(1957). The therapist's responses were observed occurring naturally and contingently to 
verbal behaviors of the participants in the discrete tria 1tra ining sessions. The data rcvea 1lhat 
the majority ofverbal behaviors (65%) were followed by positive attention From thc 
therapist, while a fraction of behaviors were followed by negative attention (5%). The dala 
also show thal 30% of the participants' verbal behaviors received no attention or 
consequences from the therapists, approximately 20% of appropriate mands and intravcrbals 
and 15% of appropriate tacts and responses to request behaviors were nol followcd by 
attention From the therapists. These results suggest that EB1programs would bencfï t From 
including functionallanguage goals, in order to ensure that therapists are responding 
children's appropriate use offunctional language. Furthermore, functional language goals 
could be easily targeted in other learning contexts, sllch as at home or daycare, in orcier 10 
reinforce such important verbal behaviors. The data also show that IllOSt of the behaviors 
were followed by non-specific consequences such as verbal reinforcers, requests or verbal 
behav iors. Skinner' s theoretica 1model sti pu lates that mands are motivated by the speaker"s 
establishing operations, which specify the nature of the desired consequence, that is, a 
specific reinforcer. In this study, the specifie reinforcer was labeled as the "material 
reinforcer" consequence. The dala show, howcver, that this type of consequence follows 
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appropriate mands only 12.2% of the time. Given the importance of this verbal operant in 
communicating the wants and needs ofchildren, and its impact on the reduction of other non­
functional behaviors such as self-injury and physical aggression toward othcrs (McCreevy, 
2010), EBI programs would henefit from placing greater emphasis on specific rein (èxcers l'or 
mands in order to appropriately reinforce them and thereby increase their [·requency. This 
would involve establishing occasions where preferred objects and activities are present and 
the child and must request in order to gain access to them. These results concerning therapist 
behavior also support the idea of including an initial assessment of verbal behavior of 
children before beginning an EIBI program, to ensure that the program is planned in a way 
that improves those behaviors by providing the relevant educational consequences. 
Th is study does present certain 1imitations. One major 1imitation is the sma Il sam ple 
size of partici pants, wh ich may 1im it the general ization of the results. The study has to bc 
extended to corroborate the resu Its, particuJarly those 0 f the three di fferent verba 1 
behavior/functioning groups. Another pitfall was the thoroughness and time required to train 
the research staff on the use of the observation grid. These concepts were fairly complex l'or 
psychology undergraduates, which increased the need for and length of training and the Icvcl 
of supervision required. Another limitation was the duration required for the scoring of 
observational data, which was between 4 and 8 hours for every 60-minute observation. The 
total data scoring time for each child was between 28 and 56 hours and between 392 and 784 
hours for ail the children together. Following scoring, the statistical analysis of the data 
required approximately 10 hours pel' child. This investment oftime and research staff 
resources may limit the possibility of replicating the study. Two other limitations may be that 
there was no distinction between the pure and impure verbal operants and no control of the 
l "j..J~ 
opportunities for verbal behaviors or no control on the antecedents such as establishing 
operations. However, by standardizing the event settings and the observation conditions, we 
also standardized the antecedent variables, which may have played a l'ole in the occurrence 
and frequency of the behav iors (e.g. always the same hour of intervention in the routine 0 f 
children). Also, the interobserver agreement was collected for only 14.3% of sessions, clue to 
the limited access to human resources and the time for realizecl the observations. The 
standard is to collect agreement for 30% of sessions. 
One contribution ofthis study was the breadth of the empirical analysis on ail 
primary verbal behaviors proposed in Skinner's model (1957). To our knowledge, this stucly 
is the first that has analyzed the five basic verbal operants in an EBI context to deterllline il" 
they were emitted in contextually appropriate or inappropriate ways, and to perfonn a 
comprehensive intra-individual study ofvocal, verbal and listener bchaviors in children with 
ASD being exposed to EBI intervention. 
Anothcr of the study's contributions is to propose a French tool for direct observation 
ofverbal operants in young children with ASD, which is significant for French speaking 
autism communities since very little work is available in French on ASD and ABA. 
The study's results present interesting clinical observations of the links between 
children's profile and verbal patterns. The importance of direct observation of verbal 
behaviors in the initial assessment and of including specific verbal intervention components 
in EBI programs is highlighted. The study suggests intervention options with regard to 
consequences emitted following different types ofverbal operants, to promote their 
acquisition and maintenance. Finally, the study questions the place of the language in Er31 
programs and proposes that therapists should be trained on vernal behaviors analysis. 
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ln conclusion, integration ofverbal behavior analysis in EBI programs may facilitale 
the acquisition of language in children with ASD. As mentioned by Greer & Ross (2008), the 
l'ole ofapplied behavior analysts "is to select the appropriate research-based tactic neeclccl al a 
given time for the child from the growing research base" (p.6). The present study has 
demonstrated that IBI and verbal behavior analyses could be integrated to respond to this 
goal. 
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Table 1 
Participants' descriptions 
Participants Age Gender FSIQ VIQ NVIQ CARS GARS GADS 
3.5 M 45 52 55 44 103 x 
2 4.6 M 60 60 69 36 91 x 
3 3.2 F 68 66 77 30 81 x 
4 3.4 M III 100 121 25 74 52 
5 3.1 M 117 III 118 22,5 64 72 
6 4.6 M 51 52 67 38 96 x 
7 4.8 M 67 54 83 34 72 x 
8 4.5 M x X x 36.5 91 x 
9 4.11 M x X x 36.5 76 x 
la 4. a F 57 58 77 37.5 100 x 
Il 4. 2 M 44 52 53 44.5 117 x 
12 4. 5 M 44 52 53 31 83 x 
13 3 M 79 64 89 31 83 x 
14 4. 3 M x X x 48.5 115 x 
Note. Full scale IQ (FSIQ) in Weschler Preschool and Primary Seule o/Intelligence (WPPSI­
111,2002); VerballQ in (VIQ) in WPPS/-/II; Non verbal IQ (NVIQ) in WPPSI-//I; Childhood 
Autism Autisl11 RatinK Scale (CARS; Schopler, Reicher & Rochen-Renner, 1988); Gilliu!J1 
Autisl11 Rating Scale (GARS, Gilliam, 1995); Gilliom Asperger 's Disorder Scetle (GADS, 
Gilliam, 2001); data unavailable (x). 
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Table 4 
Cumulative basic descriptive statistics for each target behavior 
Target Behavior Mean SD % 'l'Rf/' 
MA 21.7 22.64 5.4% 
MI 10.85 15.34 2.6% 
EC 43.2 29.1 10.7% 
TA .68 1.58 .17% 
TI .12 .23 .03% 
lA 64.57 96.78 15.6% 
11 7.04 10.76 1,70% 
CA 24.53 23.23 6.07% 
CI 4.49 4.17 1.1% 
Ub 55.1 27.33 13.6% 
Ua 57.8 79.34 14.3% 
R 124.03 37.61 30.7% 
Ri 26.03 15.26 6.4% 
AYB 278.7 125.6 
IYB 161.5 101.3 
Nole. Mean of frequencies of each target behavior for 14 children with ASD: the standard 
deviation for a target behavior between the 14 children with ASD: the percentage of each 
target behavior based on the 13 target behaviors observed in seven 60-minute sessions: the 
rate pel' minute of the target hehavior. 
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Table 5.
 
Correlations between levels of functioning and verbal behaviors
 
QI QIV QINV CARS GARS 
Ma 0.66* 0.55* 0.62* -0.66* -0.55* 
Mi -0.23 -0.36 -0.18 0.27 0.08 
Ec -0.01 -0.17 0.03 0.20 0.00 
Ta 0.07 -0.07 0.04 -0.13 -0.09 
Ti 0.26 0.21 0.24 -0.22 -0.12 
la 0.98* 0.96* 0.95* -0.80* -0.67* 
li 0.45 0.28 0.48 -0.45 -0.60 
Ca 0.59* 0.52 0.57* -0.40 -0.40 
Ci 0.57* 0.48 0.58* -0.50 -0.53* 
Ub 0.04 -0.12 0.09 0.11 -0.01 
Ua -0.40 -0.42 -0.35 0.48 0.36 
R -0.27 -0.38 -0.25 0.15 0.14 
Ri -0.61 * -0.63* -0.64* 0.57* 0.50 
AVB 0.87* 0.77* 0.85* -0.72* -0.65'" 
lVB -0.36 -0.47 -0.30 0.46 0.28 * The correlation is 
statistically significant at p < .05 
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Table 6 
Cumulative basic descriptive statistics for each target consequence 
Target consequences Mean %TClT IQ VIQ PIQ 
Demand 104.58 
Environment 3.61 
Verbal reprimand 7.18 
Withdrawal of privi lege .52 
No attention 144.25 
Social reinforcer 95.48 
Material rein forcer 21.58 
Verbal behavior 93.95 
* Correlation significant at p:S .05 
22.2% 
.8% 
1.5% 
.1% 
30.6 
20.3% 
4.6% 
19.9% 
.72* 
.11 
-0.43 
-0.26 
-0.09 
-0.02 
-0.5 
.91 * 
.71 
.10 
-0.56 
-OA 
-0.26 
-0.01 
-0.46 
.90* 
.66 
.06 
-0.39 
-0,21 
-0.03 
.07 
-0.39 
.86* 
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Table 7 
Mean of target consequences dei ivered by therapist for target behaviors of a Il participants 
Therapist's canse lIences ta verbal behaviar 
D E Rv Rs Rm Rp CV 
Ma 5.53 0.31 0.17 1.54 1.2 0.03 3.86 9.81 
Mi 3.27 0.07 0.58 0.52 0.254 0.05 3.75 2.02 
EC 8.46 .31 0.36 9.09 0.79 0.02 15.53 6.36 
TA 0.11 0 0 0.19 0.05 0 0.22 0.08 
TI 0.01 0 0 0 0 0 0.01 0.01 
lA 20.68 0.58 0.2 8.52 0.84 0.03 14.23 2637 
Il 2.27 0.03 0.22 0.2 009 0 2.13 178 
CA 7.06 0.15 0.02 10.06 1.02 0,03 3.07 4.3 
CI 2.02 0.01 0.3 0.08 0.03 0 0.53 1.45 
Ub 12.74 0.25 0.9 5.3 1.1 0.08 23.81 Il.73 
Ua 3.08 0.09 0.37 2.27 0.65 0.04 48.3 4.03 
R 29.86 0.7 2.39 52.69 8.29 5.11 25.3 16.12 
Ri 12.J 1 0.26 2.6 1.35 0.34 0.11 9.31 4.1 
Nole. Appropriate mand (MA); inappropriate mand (MI); echoic (F,C); appropriate texlual 
(TA); inappropriate textual (TI); appropriate intraverbal (lA); inappropriate intraverbal (II); 
appropriate tact (TA); inappropriate tact (TI); babbling (Ub); vocal stercotypy (Ua); 
appropriate response to a therapist's reqllest (R); inappropriate response to a therapist's 
request (Ri); demand (D); environment (E); verbal reprimand (Rv); social reinforcer (Rs); 
materiel reinforcer (Rm); withdrawal privilege (Rp); no attention (-); verbal behavior (Yb). 
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Figure captions 
Figure 1. Frequencies oftarget verbal behaviors during the seven 60-minute sessions
 
for each participant.
 
Figure 2. Frequencies ofappropriate and inappropriate verbal hehaviors for thrcc
 
groups of children.
 
Nole~. AVB: appropriate verbal behaviors; lVB : inappropriate verbal behaviors.
 
The grou p at the left is the IV B group ( 1, 6, 7 and 11); the grou pin the center in the
 
IVB-AVB group (2, 9, 10, 12, 14); the group at the right is the AVB group (3, 4,5,
 
8).
 
Figure 3. Frequencies ofeach target appropriate verbal behavior according three
 
groups of ch i Idren.
 
No/e. The group at the left is the IVB group; the group in the center in the IVB-A VB
 
group; the group at the right is the A VB group.
 
Figure 4. Frequencies of each target inappropriate verba 1behavior according three
 
groups of children.
 
No/e. The group at the left is the IVB group; the group in the center in the IVB-AVB
 
group; the group at the right is the A VB group.
 
Figure 5. Means and standard deviations of each target behavior for the] 4
 
participants.
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Title page 
Changes in the Social and Verbal Behaviors ofChildren with Autism Speclrum 
Disorders during an Early Behaviorallntervention Program and their Link with Social 
Altention Sens itiv ity 
Abstract 
This study examined the changes in social and verbal behaviors offollrteen children with 
Alitism Spectrum Disorders, over 8 Illonths of an early behavioral intervention program, and 
the individllal factors that may have inflllencecl those changes. Resliits showed that progress 
varied based on the participants' initial designation in three social and verbal sllbgroups. 
Intra-individual analyses showed that 46% and 43% of the children progressed socially and 
verbally, respectively. Global Improvement Index (Precision Teaching) showed 
improvements in respectively 38.5% and 57% of the children on social and verbal regislcrs. 
The participants' social sensitivity, as measured by the generalized matching law, influcnced 
their verbal behavior progress. 
Keywords: Autism Spectrum Disorclers, Social Behaviors, Verbal Behaviors, Direct 
observation, Early Behavioral Programs, Improvement Index. 
Changes in Social and Verbal Behaviors ofChildren with Autism Spectrum Disorders during 
an Early Behavioral Intervention Program and their Relationships with Social Attention 
Sensitivity 
The increase in the prevalence of alltism spectrum disorders (ASO), estimated al 90 
ch iIdren pel' coholt of J0,000 (Centers for Disease Control and Prevention, 2009), 
underscores the importance of identifying effective interventions for children with this 
diagnosis. The National Standards Project (National Autism Center, 2009) shows thal, to 
date. the treatments backed by the mosl convincing data are based on behavioral psychology. 
ln terms ofearly intervention, research sllggests that intensive behavioral intervention (1131) is 
the most effective program and has an established efficacy in different areas ofchildren's 
development (Eldevik, Jahr, Eikeseth, Hastings, & Hugues, 20 1O~ Eldevik & al., 2009: 
Makragianni & Reed. 2010; Peters-Scheffer, Didden, Korzilius & Stllrmey, 20 Il; Reichow & 
Wolery, 2009Viruès-Ortega, 2010;;). Nevertheless, individual differences have been 
identified in the response to IBI (Howlin, 2010; Perry et al, 201 J). About hall' of the children 
who receive 1B1make major developmental ga ins, but a sllbstantia 1proportion makes morc 
1im ited progress (Perry et al., 201 1). This sllggests a need for research into which componenls 
of treatment are more effective, based on the chi Idren's profi les and the [reatment cond ilions 
(Perry et al., 2011; Reichow & Wolery, 2009). As mentioned by Perry & al. (20 Il, p.593), 
"The majority ofrcsearch ... focuses on child characteristics, such as cognitive and adaptive 
levels, age at IBI onsel, and severity ofautism symptomatology". Kelley, Naigles & Fein 
(2010) note that studies on early intervention programs should focus more on evaluating the 
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children's social and communication behaviors as these, along with adaptive behaviors, are 
the most resistant to intervention. Masked J (2010) demonstrated an interest in studying 
children's sensitivity to social attention as a variable that could influence the developmcnt or 
a variety of skills and influence learning under intervention programs. 
Evaluation of Children's Responses to lBI 
Studies have shown that IBI programs (e.g., Leaf & McEachin, 1999; Lovaas, 1987) 
lead to signifïcant gains in children's development and learning, such as in the areas or 
intellectual functioning, adaptive behaviors, communication, independcnce, social ski Ils and 
academic performance (Eikeseth, Smith, Jahr & Eldevik, 2002; Markrygianni & Reed, 2010; 
üspina & al., 2008; Peny & al., 20 Il; Remington & al., 2007). In optimal application 
conditions, it has been shown that 47-48% of children with ASD can achieve integration in 
ordinary classrooms and demonstrate so-called "normal" functioning in several previollsly 
affected spheres ofdevelopment (Lovaas, 1987; Sallows & Graupner, 2005). The 
effecti veness of 1BI appl ied in various settings of a ch iId 's 1ife has also been stud ied, such as 
in specialized service centers (Eikeseth & al., 2002) and in the family setting (Anderson, 
Avery, DiPietro, Edwards & Christian, 1987; Birnbrauer & Leach, 1993; Luisselli, Cannon, 
Ellis & Sisson, 2000). Despite the effectiveness of lB! and its relative but significant success 
with regard to ch iId l'en' s development and learn ing, there is not 100% acceptance 0 l' th is type 
of intervention, in part because it absorbs extensive human and fïnancial resources (Jacobson 
& Mulick, 2000) and also because the generalization of learning acquisitions is difficult to 
achievc. 
Studies have also examined the variables that can increase the likelihood ofsuccess 
in this type of intervention to maximize the benefïts and justify the mobilization of resollrces. 
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ln terms of the specifics of the program itself, the earliness, the one-on-one educator to child 
ratio, the intensity, the duration, the expertise of the educators, the participation and training 
of the parents and the integrity of the program have been recogn ized as the ma in pred ictors 0 r 
success (Granpeesheh, Dixon, Tarbox, Kaplan, & Wilke, 2009; Makragianni & Reed, 2010; 
National Research Council, 2001; Sallows & Graupner, 2005; Smith, Bueh & Galllby, 2000). 
Among other factors that may influence response to a given program are the child's 
inclividual characteristics (Kasari, 2002; Perry et al., 20 Il). Besides underscoring the 
importance ofstudying how individual differences can influence the response to trcatmcnL 
Lord (2002) suggests examining how difrerences in the subgroups orthe autistic spectrulll 
also influence this response. To date, studies have shown that the following individual factors 
have an etfect on 1BI: age at intake (Harris & Handleman, 2000; Makragianni & Rcccl, 2010, 
Perry et al., 20 Il); intellectual functioning (Harris & Handleman, 2000: Lovaas, 1987; 
Sheinkopf & Siegel, 1998, Perry et al., 20 Il); adaptive behaviors (Makragianni & Reed, 
2010; Perry etaI., 2011); autism severity (Perry ct al., 2011), verbal imitation (Sallow & 
Graupner, 1999) and language skiJls (Sheinkopf & Siegel, 1998). Therapists who givc 181 
sessions have also reported, in semi-structured interviews, that the presence of behavior 
problems is a variable that reduces the response to the program (Symes, Remington, Brown 
& Hastings, 2006). Other than in this last study, the individual characteristics of the chilclrcn 
were mainly measured using standardized tests (Granpeesheh et al., 2009). This creates 
methodological challenges and limitations related to the use of psychometric tools. For 
example, many young ehildren achieve low scores on these tests, creating a floor effect, 
which masks the individual variations among the profiles (Charman, 2004; Makragiann i & 
Reed, 2010). Furthermore, standardized test results may not be sensitive enough to show a 
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child's progress after an early intervention program, particularly in terms of language 
progression (Greer & Ross, 200S). Also, since standardized tests are mainly validated wilh 
typical children, they may be less L1ser-friendly or adapted for children with ASD (Mahan & 
Matson, 20 Il). Several authors also criticize the fact that research outcollles focus mainly on 
IQ data as a program effïcacy indicator (Kelley et al., 2010). 
Direct and systematic observation of the behaviors of children with ASD in real-I ire 
settings and the quantitative analysis of their progress under IBI have not been sludicd 
extensively. However, direct observation is an evaluation method promoled by behavioral 
analysis, the discipline from which IBI arose (Cooper, Heron & Heward, 2007). Measlll'ing 
behavior using direct observation appears to be the mosl direct, effective and represent8tivc 
indicator of a change in the intervention target (Bloom, Fisher & Orme, 2003). Direct 
observation has benefïts in terms of validity and reliability as compared 10 other progress 
evaluation methods, which often only provide indirect measures of changes or indirect 
indicators of the participants' performance (Bloom & al., 2003; Cooper el al., 2007). Direct 
observation combined with a graph analysis procedure (such as Precision Teaching; 
Pennypacker, Gutierrez & Lindsley, 2003), can be used to assess the value orthe changes in 
observation targets over time and in separate intervention settings, using the frequency data 
of a single participant or a group of pal1icipants. 
Social and Verbal Behaviors in Children with ASO 
While it is clear that children with ASD have social defïcits, few studies have used 
direct observation to exam ine the topography and frequency of appropriate and inappropriate 
social behaviors of children at the onset of intervention. A study by Masked 2 (2010) th8t 
examined the frequency of 13 appropriate and inappropriate social behaviors in 14 chi Idren 
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with ASD aged 3 to 5 revealed three soc ia 1behav ior profi les of the partici pants. The fi rst 
group (CSI) presented a low percentage of appropriate social behav iors, high frequencics of 
self-stimulation behaviors and non-social behaviors, low IQ test scores and high scores on 
autism symptom severity scales. The second group (CSA-I) presented less frequent 
inappropriate and appropriate social behaviors, overall. The third group (CSA) presentcd a 
high percentage of appropriate social behaviors, lower frequencies of sel f-stimu lation 
behavior, a majority of high scores on intellectual functioning tests and lower scores on 
autism symptom severity scales. 
A different study on the same group of children (Masked 3,2010) examined thcir 
verbal behaviors, based on Verbal Behavior Analysis (V BA). Initially developed by Skinner 
(\957) and subsequently by authors working in the field of ABA (e.g., Greer & Ross, 2008: 
McGreevy, 2009; Sundberg & Partington, 1998). VBA is an analysis and intervention model 
becoming increasingly widespread in ABA. Direct observation of the verbal behaviors 
defined by Skinner may facilitate the ability to capture learning progress on a daily basis, 
which is sometimes not possible with traditional language evaluation scales (Greer & Ross, 
2008). The study presented an observation method for ail elementary verbal behaviors and 
described the frequency of 13 vocal, verbal and listener behaviors in the same 14 children in 
the same context. The data revealed three language pattern groups. The first group (CVI) 
presented more inappropriate verbal behaviors, vocal self-stimulation behaviors and 
inappropriate responses to the therapists' requests. The second group (CV A-I) of more 
"verbally passive" children, emitted fewer verbal behaviors in general. The third group 
(CV A) presented more appropriate verbal behaviors, including appropriate mands (e.g., 
req uests), appropriate intraverbaIs (e.g., conversation), appropriate tacts (e.g., label ing) and 
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fewer inappropriate verbal behaviors (e.g. self-inj uri cs). The authors of the present study 
were interested in following up on these two studies to evaluate the progress ofsocial and 
verbal behaviors and to see what effect the subgroup factor had on this progress (as suggcsted 
by Lord, 2000) within an IBI type of program. 
Social Sensitivity in Children with ASO 
Some authors (see Masked l, 2010) demonstrate an interest in studying ch iIdrcn' s 
sensitivity the social attention of others as a variable that can influence the development 01' a 
variety ofskills and improve learning under intervention programs. One of the procedures 
that can be used to evaluate this variable calls for direct observation and the generalized 
matching law (Baum, 1974). This law describes how an organism distributes its bchaviors 
among two or more sources of reinforccmcnt, based on its preference for one behavior and its 
sensitivity to variations in the reinforcement programs. The equation for the generalizecl 
matching law is as follows: 
Log (B 1/B2) ::; a log (R 1/R2) + log h 
ln this equation, the frequency of the BI response in relation to another response, 82, 
depends on the reinforcement rate associated with it (R 1) and the reinforcement rate 
associated with other response (R2). This frequency (B 1) also depcnds on two factors: 1) 
parameter (a), ind icating the organ ism' s degree of sensitivity ta changes in the rein forccillen t 
program, and 2) pararneter (b), representing behavioral bias or the organism's preference for 
one particular behavior, regardless of the rates of reinforcement associated with it and with 
the other possible behaviors. According to sorne authors (Masked 5; Noll, 1995), the 
matching model is a quantitative method to evaluate whether reinforcement stimulus can 
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modify behavior. The present study uses the model to examine children's capacity to vary 
their behavior based on the social attention delivered by a therapist during intervention. 
Objectives 
The present study measured the social and verbal progress of 14 childrcn with ASD 
in an ERI program that used discrete trial teaching. The study analyzed individual differences 
and eva luated whether certa in characteristics could modulate th is progress. 1t should be noted 
that the objective of the study was not to evaluate the effectiveness of the EBI program or to 
track the children's progress along their individual objectives, but rather to observe the 
parallel changes in two pivotai categories of behaviors that are limited in people with ASD. 
The first objective was to measure the progress in appropriate and inappropriale social 
behaviors after eight months of intervention. The second objective was 10 Illcasure the 
progress of appropriate and inappropriate verbal behaviors after the saille eighl months 01' 
intervention. The third objective was to evaluate the predictive value of individuallevcl or 
social sensitivity, as measured by the generali7ed matching law, with regard to the progress 
in social and verbal behaviors after the same eight Illonths of intervention, and to compare 
that predictive value with the predictive value of the severity ofautistic symptoms and 
intellectual level offunctioning. 
Method 
This research project was evaluated and accepted by two research ethic commitlces: 
the committee al the researchers' University (Université du Québec à Montréal) and the Joint 
Research Evaluation Committee at the public developmental service agencies in Quebee, the 
Canadian province where the research was carried out. 
Participants 
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The pal1icipants were 14 children diagnosed with ASD between 3 ta 5 years old, who 
were receiving early behavioral intervention (EBI) from a public developmental service 
agency. None of the participants had received any other early intervention berme enteril1g the 
program. Parents were informed of the research project and signed a consent fonn 
authorizil1g their child to participate. The inclusion criteria for the program, and l'or 
pal1icipation in the study, were: 1) to have a diagnosis of ASD as cOl1firmed by a 
multidisciplinary team and a pediatrie psychiatrist2) to live within the public developmcl1t<11 
service agency's territory, and 3) to be 5 years old or younger at the time orentry into Ihe 
program. 
Setting 
The EB! program was delivered in each participant's public kindergartel1, in a 
therapy room separate room from where the children were otherwise integrated with their 
peers. Each room contained a table, chairs and only the rnalerials necessary for intervention 
sessions. An EBI therapist worked one-on-one \Vith each participnnt to deliver the progrHIl1 
developed by the service agency. The observation sessions for the study occurred duril1g 
these daily sessions, and did not alter the dei ivery of the EBI programs in any \Vay. The 
therapists were not given special instructions related to the research project and did not kl10W 
its specifie objectives. The research observers were 3 graduate psychology studel1ts élnd were 
assigned to specifie participants; the saille observer remained for ail observation sessiol1s for 
a given participant. They \Vere situated in the corner of the rooms, recording the sessions with 
hand-held cameras, and did not interact with the participants or the therapists during the 
sessions. 
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The term EBI, as opposed to IBI is used in this study because the researchers had no 
control over the parameters necessary for an lB 1 program, such as intensily of sessions or 
tra in ing of therapists. They also did not control the number of hours of intervention lhal cach 
participant received, which averaged at 14.46 hours per week. Nevertheless, the progrélm met 
the criteria set out by the National Research Counci 1(2001): early intake, active engagement 
of the child, use ofa structured, planned curriculum that includcs specific objeclives, 
intervention priority and direct teaching of basic skiIls (e.g. cognitive developmenl. play 
skills and management of inappropriate behaviors), generalization procedures, individuéllizcd 
interventions, low educator-child ratio (one-on-one), parental involvement, specialized 
train ing for therapist and ongoing eva luation of the chi Id' s progress. 
Measures 
Social sensitivity. To analyze each participant's social sensilivily using the 
genera 1ized match ing law, the change in the partici ranI' s appropriate socia 1behav iors (131 ) 
and inappropriate social behaviors (82) based on the therapist's attention was considercd (sec 
detai Is of social behaviors below). The therapist's attention (R 1) was observed using the 
following categories: attention, requests, social reinforcers, reprimands, and material 
reinforcers. In situations where the therapist did not give attention to the pal1icipanl 's 
behaviors (R2), the following categories were used: absent, proximity, and time-out An 
analysis of the participants' social sensitivity results using different types of analysis (molar 
versus molecular analysis) and equations (matching law vs. generalized matching law) is the 
subject of a separate article (Masked 4,2010). For information purposes.. the present study 
reports the baseline results of molar and molecular analysis L1sing the generalized matching 
law. 
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Measures of autistic profile and intellectual functioning. The Childhood Autism 
Rating Scale (CA RS; Schopler, Reicher & Rochenrenner, 1988) was used to establ ish the 
degree of severity of the participants' autistic prof! le. Th is test assesses a chi Id' s severily 
level on a "non-autistic to severely autistic" continuum. Ilincludes 15 items assessed on il 4­
point scale From 1 (no sign) to 4 (severe sign) based on the frequency and intensily orthc 
behaviors. These items are social relations, imitation, emotional responses, use orhody. use 
of objects, adaptation to change, v isua 1responses, aud itory responscs, taste - smell - toueh. 
fear and anxiety, verbal communication, non-verbal communication, level or aClivity, 
intellectual functioning and general impression. The Gilliam Autism R<lting SC<lle (GARS: 
Gilliam, 1996) was the second measure used in the study to evaluate each child's levcl or 
severity. The GARS assigns a level ofseverity based on the evaluation of'stereotypic<ll 
behaviors, communication, social interactions and development. Il is made or 42 items that 
an ohserver eval uates on a scale of 0 (never observed) to J (freq lIently observed). The GARS 
evaillation grid was completed by the research assistants who observed the children. Finally. 
the Gilliam Asperger's Disorder Scale (GADS; Gilliam, 2001) was used to validate the ASD 
diagnosis in children who did not score high on the CARS or the GARS. This test covers 
social interactions, restricted behavior patterns, cognitive patterns and pragmatic ski Ils. Il is 
comprised ofJ8 items including several questions that an observer must answer on a scale of 
o(never observed) to J (frequently observed). These tests were administered and scored by 
three research assistants; Psychology Master's students who received training and 
supervision by the principal researcher. 
Intellectual functioning was measured lIsing the Weehsler presehool and primor\' 
seale of intelligence (WPPSf-II/: PsyCorp, 2002), an intell igence test for pre-sc 1100 1chi Idren 
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between the ages of3 and 7. Three of the WPPSI-III indices were retained: verbal intellectual 
quotient (IQ), non verballQ and global IQ. This test was administered one of the three 
research assistants mentioned above, who received extensive training and supervision by the 
principalresearcher. 
Social behaviors. The observation system for social behaviors was inspired by the 
work of Donais (1996) and presented exhaustively in Musked 2 (2010). The participants' 
appropriate social behaviors were eoded according to six categories: response tn a request, 
continuation of a response (continues to respond to a request a Mer a 10-second interva 1), 
appropriate refusai ofa request, maintenance ofsocial interaction, initiation ofsocial 
interaction and other social behaviors. The children's inappropriate social behaviors and non­
social behaviors include seven categories: self-stimulatory, self-injuriolls. physical aggrcssion 
toward others, aggressive behavior toward materials, unusual activities, oppositional 
behaviors and non-social behaviors. The coding of the videotaped observation sessions \Vas 
carried out at fixed intervals in which the freqllencies of the target behaviors were observed 
for five seconds and then recorded for the next five seconds. Each participant was obscrvcd 
and videotaped for seven, 60-minute sessions. The research assistants who carried out the 
observations were 13 undergraduate psychology students. They underwent a 60-hour training 
program that included a reading program, theory courses, an oral exam, video training and 
supervision by the principal researcher. Before analyzing the videos of the stlldy participants, 
the research assistants achieved inter-observer agreement (lüA) of 85% on the same 60­
minute practice videotape. The percentage was determined by the formula: agreements / 
(agreements + disagreements) X 100 The lüA for the actual data was carried out by anothel' 
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research assistant for 14.3% of each participant videotaped sessions. The inter-observer 
agreement average was 81 %. 
Verbal behaviors. The observation system for verbal behaviors was inspired by the 
work of Skinner (1957). As presented in Masked 3 (2010), the observation grid was crcated 
after a content analysis of the literature on verbal behavior, was validated by an cxpcrt 
committee, and then subjected to a trial in the videotaped observation ofnine children with 
ASO who were not participants in the study. A total of 13 behaviors were targeted. The target 
verba 1behaviors were Skinner's five elementary verbal behaviors, each of which, with the 
exception ofechoics, was split into two codes - appropriate and inappropriate. Two non­
verbal vocal behaviors were then added to the grid: babbling and vocal self-stimulation 
(coded only as inappropriate). To evaluate the participants listening abilities, non-verbal 
responses to verbal requests were also targeted and coded as appropriate or inappropriale. 
The appropriate behaviors were labeled as follows: appropriatc mand (Ma), echoic (Cc). 
appropriate textual (Ta), appropriate intraverbal (la). appropriate tact (Ca), appropriale non­
verbal respollse to a verbal request (R). The inappropriate verbal behaviors incillded: 
inappropriate mand (Mi), inappropriate textual (Ti), inappropriate intnwerbal (Ii), 
inappropriate tact (Ci), babbling (Ub), vocal self-stimulation (Ua), and inappropriate non­
verba 1response to a reqllest (R i). For operationa 1defin itions of target behaviors a f bath the 
participants and therapists, see Masked 3 (2010). The observation of verbal behaviors was 
carried out continuously, and each emission ofa target behavior was noted during the seven 
60-minute observation sessions. The training of the 17 research assistants Ihat coded the 
videotaped sessions and the inter-observer agreements were completed according the saille 
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procedures as for the social behaviors research assistants. The inter-observer agreement 
average was 84%. 
Procedures 
Individual cha.oacteristics of the participants. The participants' social sensitivity, 
intellectual functioning, and symptom severity (CARS and GARS) were measured at the 
beginning of the program. 
Data on progress in social and verbal behaviors. Two observation periods were 
carried out to monitor the progress in the children's social and verbal behaviors. The first set 
of observations was completed during the tirst seven wecks of the EBI sessions. The second 
set of observations was carried out during EBI sessions after eight months of intervention. 
For both observation periods, ail sessions were carried out at the saille time of day and thc 
same day of the week for each partici pant. AIl observations were fi Illled, and the analyses 
were performed by the research assistants in a laboratory. One participant (4) WélS excillded 
from the analyses of social behaviors due to the facl that the second set of observations was 
impossible to be completed for him. ln total, the pal1icipants were observed for 1860 or 1560 
minutes. 
Data analysis of changes in social and verbal behaviors 
Objectives 1 & 2. Two levels ofanalysis were carried out for each category ofsocial 
and verbal behavior: statistical group analysis and descriptive intra-individual analysis The 
statistical group analysis included two statistics: 1) a paired sample T-tcst, ta compare the 
averages of appropriate vs. inappropriate behaviors of ail participants combined in both 
observation periods; 2) a mixed design Anova, to compare the changes in the behaviors over 
time as related to the different behavioral subgroups. The intra-individual analysis included: 
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1) an average of the frequenc ies pel' mi nute of appropriate vs. inappropriate behav iors al each 
time period, and; 2) a Globallmprovement Index, using the graphie procedure of Precision 
Teaching Electronic Daily Chart (EMSCD; Cocon Development, 2010), which comoined ail 
appropriate and inappropriate behaviours of each participant at each time periocl. 
Objective 3. A correlation matrix was created to show the relations oetween the 
social sensitivity, intellectual functioning, severity of autistic syrnptoms at the oaseline and 
the progress of social and verbal behaviors. 
Results 
Objective 1 
The group statistics are presented in Table 1. When the average freCluencies of 
appropriate and inappropriate social behaviors for ail participants were compared across 
observation periods, there was no statistically sign ificant di fference frolll the results 0 f the 
pairecl sam pIe T-test. When the average freCluencies ofappropriate and inappropriate social 
behaviors for the three social behavior groups (CSA: 3, 5, 8; CSA-I: 2, 7, 9,12,13,14; CSI: 
1,6, ]0, Il) were compared across observation periods, the statistical analyses (Illixed design 
Anova) were significant and demonstrated different responses to the program by group. For 
appropriate social behaviors, the group, time and interaction effects were statislically 
significant. Figure 1 illustrates these effects and shows that the CSA group (High) Împrovccl 
over time while the CSA-I (middle) and CSI groups (Iow) regressed in terms of appropriale 
social behaviors. For inappropriate social behaviors, the group and interaction effects wcre 
statistically significant. Only the time effect was not significant. Figure 2 illustrates lhese 
results. 
Table 1 
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Insert Figures 1 & 2 
The analysis of the participants' social performance (average frequency/minute) 
revealed two types ofresponses among the participants. Table 2 depicts these results. l'he 
social behaviors of participants 1,2,6, 10, 12, 13 and 14 did not pragress over time: thcir 
appropriate social behaviors decreased while their inappropriate social behaviors increascd. 
The social behaviors of participants 3, 5, 7, 8, 9, and Il presented the inverse pattern and 
demonstrated progress. Table 3 pravides a synthesis of'Global Improvement Indexes, whcn 
ail behaviors far each time period were combined, and shows that participants 5, 6, 8, 9 and 
13 did progress on the social register overall. 
Insert Table 2 & 3 
Objective 2 
The paired sample t-tests did not reveal any group differences over lime for 
appropriate and inappropriate verbal behaviors. When the average frcqucncics of appropriatc 
verbal behaviors were compared over time based on the verbal behavior subgraups (CV A: 3.. 
4, 5, 8; 13; CV A-I: 2,9, 10, 12, 14; CVI: 1,6, 7, Il), statistical ana Iysis (m ixed design 
Anova) showed no time or interaction effects. However, the significant group difference \Vas 
maintained over time. Figure 4 illustrates this effecl. For inappropriate verbal behaviors, the 
effects of group, time and interaction were statistica lIy sign ificant. Figure 5 iIlustrates thesc 
effects and shows that groups CSA (high) and CVI (Iow) improved over time while the CSA­
1group (middle) remained stable in terms of inappropriate verbal behaviors. 
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lnsert Figures 4 & S 
The analysis ofeach participant's verbal performance revealed four patterns or 
response to the intervention. The behavior of a tirst group of fïve participants (1,2,3, 7 and 
14) presented a mixed pattern; their appropriate verbal behaviors decreased (regressed) and 
their inappropriate verbal behaviors decreased (improved) between the two observation 
periods. The behavior of paliicipants 9 and 10 also show a mixed pattern in that both 
appropriate and inappropriate behaviors increased. Both appropriate and inappropriate verba 1 
behaviors regressed for participant 6. The behaviors of participants 4, S, 8, 1l, 12 and 13 
progressed; appropriate behaviors increased and inappropriate behaviors decreased. Tablc 4 
presents a summary ofthese results. Table S provides a synthesis ofGloballmprovemcnt 
Indexes, when ail behaviors for each time period were combined, which shows that 
partici pants 2, S, 7, 9, 12, 13 and 14 d id progress on the verba 1register ove ra Il. 
Insert Table 4 & S 
Objective 3 
As shown in Table 6, the social sensitivity and the bias were significantly relaled ln 
the response to intervention in tenns of appropriate verbal behaviors in the 1l10lecular 
analysis. The social sensitivity measured by the angle of the slope (a) was correlated al - 0.68 
(p:S .OS) and behavioral bias (b) was correlated at -0.71 (p:S .OS). Furthennore, Table 6 
shows that the three variables included in the generalized matching equation were highly 
correlated with each other. This co-linearity among the predictors shows that they explain the 
same variance with regard to the progress of appropriate verbal behaviors. In short, social 
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sensitivity was sufficient to explain 46% of the variance difference between the two 
observation periods for appropriate verbal behaviors. The index of verbal IQ was a Iso 
significantly correlated to the progression of appropriate verbal behaviors (0.55, p:::: .05). 
Table 6 also highlights that the changes in appropriate social behaviors were negatively 
correlated to the changes in inappropriate social behaviors (-082, p:::: .05). 
Discussion 
Traditionally, 181 studies have examined children's responses to interventions based 
on changes in standardized test results after a defined period of exposure to a program 
(Granpeesheh et al., 2010). This study's aim was to evaluale the progress ofsocial and verbal 
behaviors in children with ASO through direct and syslematic observation dllring an Eni 
program, which offered an average of 14.46 hours of discrete trail teaching pel' week. Our 
stlldy examined ifthese behaviors progressed in parai lei to the specifie targets of the FJ31 
program and how that progress differed among the pal1icipants. The study also analyzcd if 
social sensitivity could help explain the variation in progress among the participants. 
The group analyses of data From ail 14 participants combined showed lhat, in gcneral, 
their social behaviors did not progress significantly over the course of the intervention. 
However, when the data were analyzed according to the social behavior subgroups idenlitïcd 
in Musked 2 (20 10), the appropriale and inappropriate social behaviors were shown lo have 
progressed sign ificantly over time. The three su bgrollps were different at the begin ning of 1he 
study, and these differences were shown to be greater at the end of eight months of 
intervention. The children in the high social subgroup (CSA), that is, those who displaycd 
more social behaviors overall at the onset of intervention, improved sign ificantly (appropriatc 
behaviors increased and inappropriate behaviors decreased). On the other hand, the children 
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in the CSA-I and CSI groups decreased their appropriate behaviors, and the children in Ihe 
CSI group increased their inappropriate social behav iors. The 1ntra-ind iv id ua 1ind iv id ua 1 
analyses ofmean frequencies ofappropriate and inappropriate social behaviors per minull\ 
across the two observation periods showed that 46% of the participants charted an 
improvement. This result was based on the premise that an improvement could only result 
From a combination of changes in both appropriate and inappropriate behaviors. Whcn thc 
Globallmprovement Index of Precision Teaching for each observation period was used. Ilvc 
of the thirteen participants were shown to improve their performance in the social registry. 
The respective magnitudes ofthese improvements were 24% (S5). 5% (S6), 27% (SS), 54% 
(S9) and 22% (S 13). 
When the data of appropriate verbal behaviors were analyzed according 10 the lhrcc 
verbal functioning subgroups (Masked 3,2010) no significant difference was observed 
between the two observation periods. In fact, the data on appropriate verbal behaviors were 
stable over time. These results may have arisen From the fact that this discrete trial tcaching 
program was not based on Verbal Behavior Analysis and therefore the mand, tact and 
intraverbal behaviors \Vere not directly targeted. However, when inappropriate verbal 
behaviors were analyzed over time, based on the three verbal functioning subgroups. the 
results showed that these behaviors decreased for the high group (CV A) and low group 
(CVI). The Intra-individual analyses ofmean frequencies ofappropriate and inappropriate 
verbal behaviors per minute, across the two observation periods showed that the verbal 
behaviors of six of the fourteen children (43% of the participants) improved; appropriate 
behaviors increased and inappropriate behaviors decreased. One single participant displayed 
the inverse pattern. It should be noted that this participant \Vas subject to the most turnover in 
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therapists during the eight months of the intervention. According to the Global Improvcment 
Index of Precision Teaching graphic procedure, eight children showed progress in the verbal 
registry. Theil' overall improvements were respectively 3% (S2), 21 % (S5), 20% (56), 28% 
(7), 16% (S9), 28% (12),6% (S 13) and 15% (S 14). 
ln summary, the results ofthis study showed that an 8-Illonth exposure to a public 
EBJ program offered at 14.46 hours a week had a differential effect on the progress ofsllcial 
and verbal behaviors in 14 children with ASD. As mentioned by Virués-Ortega (2010). 
language skills tend to benefit more From the duration of the intervention program, whilc 
adaptive psychosocial behaviors benefit more From the intensity of the program. In a 
relatively short period oftime, some improvements in targeted behaviors were observed, 
even though these behaviors (e.g., in i tiation and ma intenance of socia1interaction) werc not 
necessarily part of the specific objectives in the participants' individualized intervention plan. 
Social sensitivity, based on the generalized matching law, explained (and predicted) 46% of 
the variance of progress in verbal behaviors. Thus, social scnsitivity seems to have an impact 
on both the language development of ch i Id l'en and effectiveness of early intervention. Thcsc 
findings highlight the importance of rigorously delivering both attention and specific 
consequences contingently to verbal behaviors within a discrete trial teaching envirOllmcnL 
even ifthey are approximations and/or emitted incidentally. 
JI is important to interpret these results within the context of the methodological and 
clinical choices made in this study. The targeted behaviors for observation, for examplc. may 
not have been those formally targeted in each child's individualized intervention plan. 
Furthermore, the therapists were not informed of these targets. Hypothetically then, the 
children could have responded significantly and positively in other progress measures and/or 
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in their individualized objectives. The study results should also be interpreted taking into 
account the limited number of intervention hours provided in the ESI program, an average of 
14.46 hour a week. The study pal1icipants mal' have made more significanl progress wilh an 
intensity of20 to 40 hours a week. Early intake and longer program duration are other 
possible factors involved in the range and effects of such a program. Finally, the study rcsulls 
should be viewed in light of the fact that the post-intervention observations were carried oul 
over a relatively shol1 period oftime, representing a sample time significantly shorter th,1I1 in 
most IBI studies. 
The study does have sorne limitations. Firstly, it did not include il matched group of 
children who would not have received intervention during the eight months of the study, or il 
matched group of children with typical development. The low number of' children involved­
14 - mal' also make it difficult to generalize the results. Lastly, the percentage of 
observations subject to inter-observer agreement was only 14.3% ofeach child's 
observations, a probable methodological weakness. 
Implications for Research, PoHcy, and Practice 
The results of the study support the importance of personalizing intervention 
strategies for children with different profiles. In addition, these results highlight the neccssily 
of diversifying the tools for monitoring the progress during an intervention program. 
Indirectly, these results also demonstrate the importance of a comprehensive initial 
evaluation before undertaking an intervention program. Direct observation of social and 
verbal behaviors in the initial evaluation period will help establish a discriminative porlrait of 
the child's profile in order to personalize his intervention program. Furthermore, the results 
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of the third part of the study demonstrated that social sensitivity, as measllred by a molecu\<Jr 
analysis of generalized matching law, is predictive ofverbal behavior progress aller eight 
months of intervention. In other words, intervention strategies focllsed on contingent social 
attention to appropriate verbal behaviors are effective in EBI prograrns to illlprove the 
language of children who are sensitive to this attention. It also rneans that these types or 
strategies rnay be less effective for children who are less socially-sensitive and those olhcr 
intervention strategies, such as those that rely on planned antecedents or material reinforcers. 
rnay be more useful to encourage the acquisition of functional language in thcse children. 
Future stud ies shou Id be carried out to establ ish the kinds of strategies that could be 
modified, adapted or added for children who display more inappropriate social and vcrbal 
behaviors and fewer appropriate social and verbal behaviors and who are less sensitive tn the 
social attention orthe adult. In this current study, the participants who belonged to low 
subgroups also presented problematic behaviors that could be strategicéllly targeted within a 
well-planned IBI program. In conclusion, the data ofthis study suggest that it's important tn 
closely examine the progression ofsocial and verbal behaviors in IBI based programs and to 
identify additional strategies within the treatment plan to promote the improvement ofthose 
central abilities. 
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Table 1.
 
Summary of group statistics for objectives 1 and 2.
 
A. for MD / time / appropriate 
A. for MD / interactions / appropriate 
A. for MD / groups / inappropriate 
A. for MD / ti me / inappropriate 
A. for MD / inLeractions /
 
inappropriate
 
A. = Anovo: MD: mixed designs. 
Social behaviors 
1 (12) = 1.0448, P = .3 1 
1(12)=-.0490, =.96
 
F(2,10) = 17.76, P .. OS, '12 ­

78%
 
F(2, 10) = 16.42, pS.05, '1 2 =
 
16%
 
F(2, 10) = 36.80, pS.OS, '1 2
 
74%
 
F(2, 10) = 22.70, pS.OS, '1 2 =
 
82%
 
F(2, 10) .0 l, p>.OS
 
F(2, 10) 9.49, peOS, '1 2 ­

65%
 
Verbal behaviors 
1(13)=-.849,p=.41
 
1 (13) ~ - 1. 7226, ~.I
 
F(2.11) = 10.67, p:::.OS. 11'
 
66%
 
F( 1.1 1) - 1.66, p' .22, Il'
 
13%
 
F(2,1 1) = .16, P - .85, 'l' - 2%
 
F(2, JI) = 6.39, P .05, Il'
 
54%
 
F( 1,12) = 27 .24, p'~.05. Il'
 
48%
 
F(2, Il) = 9.14, p.OS. Il'
 
32%
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Table 2. Means offrequencies pel' minute of social behaviors during two observation periods, 
for each pal1icipant. 
TI SBappr T2 SB appr TI SB inappr T2 SB inappr 
8.9 5.41 8.65 14.46 
2 9.23 7.92 5.82 6.89 
3 9.51 10.43 3.72 3.04 
5 Il.19 Il.66 1.89 .60 
6 7.92 6.92 10.25 12.66 
7 8.47 8.66 4.61 4.46 
8 9.79 11.43 4.2 1.01 
9 8.52 9.48 4.96 2.23 
10 5.75 3.99 7.03 8.61 
Il 4.99 6.17 Il.54 9.55 
12 8.62 8.53 5.76 6.48 
13 8.71 7.78 4.16 5.14 
14 8.15 7.92 5.83 5.54 
191 
Table 3. Summary ofpaliicipants' ESMDC Globallmprovcment Indexes, for social 
behaviors during the two observation periods. 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
Il 
12 
13 
14 
Time 1 Time 2 
-4% -21% 
2% -19% 
4% -10% 
4% 28% 
4% 9% 
24% 13% 
2% 29% 
-1% 53% 
-3% -12% 
4% -5% 
14% -5% 
-13% 9% 
-1% -17% 
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Table 4. Means offrequencies pel' minute ofverbal behaviors during two observation 
periods, for each participant. 
TIVB T2 VB 
TI VB appr T2 VB appr inappr inappr 
1.96 .73 3.41 3.24 
2 3.96 2.26 1.23 .90 
3 6.43 4.88 1.68 .80 
4 7.23 7.73 1.84 .52 
5 8.24 10. Il 4.63 4.01 
Q 4.ô3 4.01 5.91 6.4~ 
7 4.96 4.03 6.01 1.95 
8 5.72 602 1.58 .88 
9 3.18 4.46 1.99 2.07 
10 2.25 2.89 1.05 3.96 
Il 1. 69 2.59 3. 80 1.65 
12 3.14 3.19 1. 81 1. 60 
13 7.12 7.33 2.15 2.09 
14 4.71 3.81 4.12 1.95 
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Table 5. Summary of participants EMSDC Global Improvement Index, for verbal behaviors 
during the two observation periods. 
Time 1 Time2 
-7% -59% 
2 -1% 2% 
3 21% -11% 
4 2% -7% 
5 -6% 15% 
6 2% 18% 
7 7% 21% 
8 17% 1% 
9 -14% 2% 
JO 11% -12% 
Il 15% \0% 
12 -10% 18% 
13 -2% 4% 
14 -15% 0% 
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Table 6. 
Matrix afCorrelatians between individual characteristics and the respanse ta intervention. 
/\ 1 (1) 
BI (2) 
VAFI (}) 
/\2 (4) 
82 (5) 
VAF2 (6) 
QI (7) 
QIV (8) 
QINV(9) 
CARS(IO) 
(jARS (II) 
I)SI3/\ (12) 
DSIlI (I}) 
I).VI3/\ (14) 
D.VBI (15) 
(1) 
\.00 
-059 
0.42 
042 
-0.14 
DJ6 
.29 
18 
.25 
-.49 
-.43 
-.1 
29 
-.085 
-16 
(2) 
1.00 
-0.86 
-0.67 
060 
-0.74 
-.51 
-44 
-45 
.49 
35 
.25 
-.29 
.21 
.24 
(3) 
1.00 
0.61l 
-0.71 
0.1l7 
.D2 
-06 
-.02 
- 21 
-.23 
-.22 
.25 
-.37 
-..16 
(4) 
1.00 
-0.86 
0.76 
18 
.02 
19 
- ..10 
-.35 
-16 
.28 
-.68 
-.34 
(:i) 
100 
-0.77 
10 
.21 
07 
.06 
.08 
4 
-.43 
.71 
15 
(6) 
1.00 
-.0') 
-.18 
-.14 
-.09 
- 0') 
-.15 
.29 
-42 
-.3 :) 
(7) 
100 
.96 
.98 
-.85 
-.76 
.29 
-}5 
47 
-.14 
(8) 
100 
.91 
-.81 
-.67 
..10 
-} 
.55 
-04 
(9) 
1.00 
-.112 
-.75 
.22 
-4 
45 
-.(J<) 
(10) 
1.00 
.911 
-.26 
.25 
-32 
-.07 
(II) 
100 
-21> 
.27 
-.25 
.08 
( 12) 
1 00 
-.82 
.4.1 
-..1.:' 
(13 ) 
1.00 
-0.54 
o 17 
(14 ) 
1.00 
17 
A/ : degree (~f Ihe .Ilope m%r ana/ysis; B / : hehavioro/ bias m%r ana/ysi.l: VAF/ 
variance according to mo/al' ana/ysis: A2 . degree oflhe s/ope mo/ecu/or ana/ysis: 132. 
behaviora/ hias trio/ecu/aI' ana/ysis; VAF2: variance according 10 trio/ecu/aI' ana/ysis; D. : 
difference between time / and 2: SBA : appropriate social hehaviors; SB/ . inajJ!JrojJriole 
social hehaviors: VBA : approjJriate verbal hehavior; VB/ : inappropriale verbal behavior. 
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Figure captions 
Figure 1. Changes in appropriate social behaviors before and aftel" 8 1110nths of
 
intervention, in the three social behavior groups.
 
Figure 2. Changes in inappropriate social behaviors before and after 8 1110nths or
 
intervention, in the three social behavior groups.
 
Figure 3. Changes in appropriate verbal behaviors before and after 8 1110nths or
 
intervention, in the three verbal behavior groups.
 
Figure 4. Changes in inappropriate verbal behaviors before and after 8 1l10nths or
 
intervention, in the three verbal behavior groups.
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Cette thèse doctorale a comme objectif l'étude de la progression des comportcments 
sociaux et verbaux chez les jeunes enfants ayant un trouble du spectre de l'autisme (TSA), 
lorsqu'observés dans le cadre d'un programme d'intervention comportementale précoce 
(ICP), ainsi que l'étude des facteurs individuels pouvant influencer cette progression. La 
thèse est composée de quatre alticles empiriques qui s'attardent chacun à un apsect spécifïque 
de ces questions. Les trois premiers articles décrivent les patterns comportementaux des 
participants en début d'intervention en regard de trois facteurs individuels à l'étude: les 
comportements sociaux, la sensibilité sociale et les comportements verbaux. Le quatrième 
article complète cette série en s'intéressant à la progression des comportements sociaux el 
verbaux suite à huit moins d'intervention et à la façon dont les caractéristiques individuellcs 
analysées dans les trois premiers articles modulent cette progression. Le présent chapitre 
présente une synthèse des résultats de chacun des articles et expose leurs répercussions 
cliniques. Il résume ensuite les limites de la thèse, ses forces et ses apports. " propose des 
recommandations pour les futures recherches dans le domaine. La conclusion permet de fairc 
le point sur la position de la Société Canadienne de psychologie (SCP) relative à 
l'intervention comportementale intensive (ICI) et sur ce qui en découle quant aux besoins en 
recherche. 
Les comportements sociaux chez les enfants ayant un TSA 
La première étude est une analyse quantitative des comportements sociaux appropriés 
et inappropriés de 14 enfants âgés de 3 à 5 ans ayant un TSA. L'objectif est d'analyser ces 
compültements en début d'intervention comportementale précoce (lCP). Par l'intermédiaire 
de cet objectif, l'analyse a aussi comme buts de faire ressortir les comportements qui 
représentent les déficits sociaux communs à l'ensemble des participants et ceux pour lesquels 
les enfants présentent une variabilité, afin de pouvoir témoigner de l'hétérogénéité du spectre 
du déficit social dans les TSA. Le deuxième objectif de cette étude est d'évaluer les liens 
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entre les différents patterns de comportements sociaux et le niveau de fonctionnement des 
enfants. 
Les résultats de l'étude montrent que les participants, même au début des services 
d'intervention précoce, émettent fréquemment des comportements sociaux appropriés 
comparativement aux comportements sociaux inappropriés. En rait, la plupart des 
participants présentent un très faible pourcentage de comportements sociaux inappropriés, à 
l'exclusion des comportements d'autostimulation. Ces résultats sont importants à transmettre 
aux milieux d'intégration de ces enfants, tels les services de garde et les écoles. En effet, 
malgré la présence du déficit social chez les enfants ayant un TSA ainsi que celle d'autres 
particu larités pouvant entraver leur fonctionnement, les résu Itats de l'étude montrent qLI' i Is 
présentent des comportements sociaux susceptibles de faciliter leur intégration sociale, pré­
scolaire et scolaire. Cependant, les comportements non sociaux, soit les situations Ol! l'enfant 
n'est pas en interaction avec une autre personne, demeurent le type de compol1ement le plus 
fréquent. Lorsque cette catégorie de comportement est notée, l'enfant est dans une situation 
où il n'entre pas en interaction avec l'autre, tout en n'étant pas en situation Ol! il émet des 
comportements inappropriés. C'est donc dire que le déficit social pourrait se définir 
davantage par le manque d'habileté sociale dans le répertoire comportemental des enfants, ou 
dans le savoir «comment» interagir avec l'autre, que par le fait cI'être «opposant» 
socia lement. Ces résultats sou 1ignent l'importance cie l'enseignement systématique des 
comportements sociaux appropriés dans le cadre des programmes d'intervention précoce. 
Lorsqu'analysées pour l'ensemble des enfants, les analyses intraindividuelles des 
données montrent que les comportements de maintien de l'interaction et de réponse 
appropriée à la demande de l'adulte sont les comportements sociaux appropriés les plus 
souvent émis. Ces derniers, quoique nécessaires dans une interaction sociale fonctionnelle, 
sont des comportements de réponse à l'autre à partir desquels l'enfant n'est pas l'initiateur de 
l'échange. Les participants sont ainsi enclins à répondre de façon appropriée pour se 
conformer à une demande sociale, mais pourraient avoir davantage de la difficulté à aller vers 
l'autre de façon spontanée, volontaire et appropriée. L'initiation de l'interaction est d'ailleurs 
le comportement approprié le moins fréquent chez l'ensemble des participants. Cela pourrait 
souligner, tel que le propose Hauck et ses collaborateurs (1995), que J'absence ou la rareté de 
l'initiation de l'interaction est un indice du déficit social central ou commun dans l'autisme. 
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Les comportements non sociaux et les comportements inappropriés d'autostimulation sont 
des comportements fréquemment émis et variant de façon considérable d'un participant à 
l'autre. Ainsi, les comportements appropriés de maintien de l'interaction, de réponse à une 
demande, les comportements non sociaux et les compültements inappropriés 
d'autostimulation présentent une grande variabilité d'un participant à l'autre et celte 
hétérogénéité est en lien avec les indices de fonctionnement des enfants. Ces comportements 
pourraient être des facteurs qui modulent le continuum du déficit social en autisme. 
Les résultats de l'étude montrent que trois sous-groupes de patterns 
comportementaux sociaux émergent parmi les participants. Un premier groupe d'enfants (dit 
CSI pour comportements sociaux inappropriés) est caractérisé par un faible pourcentage 
d'émission de comportements sociaux appropriés, des résultats moins élevés à l'indice de 
fonctionnement intellectuel, des scores plus élevés aux indices de sévérité des symptômes 
autistiques, une fréquence importante de comportements d'autostimulation et non sociaux. 
Un deuxième sous-groupe d'enfants (dit CSA-I pour comportements sociaux appropriés­
inappropriés) montre un pattern de comportements sociaux au centre d'un continuum, en 
présentant des fréquences de comportements en général qui sont moins extrêmes. Le dernier 
sous-groupe d'enfants (dit CSA pour comportements sociaux appropriés) présente un haut 
pourcentage de comportements sociaux appropriés et, pour la plupart, de plus haut score à 
l'indice de fonctionnement intellectuel, des résultats révélant une sévérité d'atteinte plus 
légère aux indices des symptômes autistiques et des fréquences moins élevées de 
compoltements d'autostimulation. 
En conclusion, cette étude fait ressortir l'importance de couvrir différents aspects 
(comportements cibles) dans la description et l'analyse des comportements sociaux chez les 
cnfants ayant un TSA. Lors de l'évaluation initiale du profil d'un enfant, l'observation directe 
des comportements décrits dans cette étude permettrait d' ind ividua 1iser davan tage les 
objectifs des programmes d'intervention. 
La sensibiljté à l'attention sociale des enfants ayant un TSA 
La seconde étude de la thèse, présentée au deuxième chapitre, est une analyse 
quantitative de la sensibilité à l'attention sociale chez 14 enfants âgés de 3 à 5 ans ayant un 
TSA. Un premier objectif vise ainsi à mesurer Je degré de sensibilité sociale des enfants, telle 
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qu'établie par la loi généralisée de l'appariement. Dans ce premier objectif, divers types et 
temps d'analyse sont comparés afin d'évaluer leurs effet sur les résultats. Le deuxième 
objectif de l'étude fait ressortir les Jiens en tre les divers patterns d'appariement, ou de 
sensibilité sociale, et le niveau de fonctionnement des enfants. Compte tenu du fait que Ics 
études dans le domaine utilisent différentes versions de l'équation de l'appariement et que 
peu d'auteurs justifient leur choix et les effets de celui-ci sur leurs résultats, un troisième 
objectif de cette étude vise à comparer les données sur la sensibilité sociale des participants 
en utilisant la loi généralisée de l'appariement (LGM; Baum, 1971) et la loi de l'appariement 
(LA; Herrnstein, 1961). Les résultats aux trois objectifs de cette étude ont des retombées 
cliniques et méthodologiques. 
Aspects cliniques. 
Contrairement aux idées reçues sur l'autisme et son insensibilité au monde social, un 
minimum de 50% des enfants de cette étude varient de façon signif~cative leurs 
comportements sociaux en fonction de l'attention sociale de l'adulte. Selon le type et le 
temps d'analyse, jusqu'à concurrence de 12 enfants sur 13 peuvent apparier sign ificativemen t 
leurs comportements sociaux à l'attention sociale. En même temps, les sept enlants les moins 
susceptibles de présenter ce pattern dans les diverses analyses sont ceux qui présentent des 
différences ou des particularités développementales ou comportementales concomitantes au 
TSA. En fait, certains de ces enfants présentent de hautes fréquences de comportements 
d'autostimulation et certains présentent des troubles du comportement. Chez trois de ces 
enfants, il y a une suspicion de double diagnostic, soit un syndrome génétique ou un autre 
syndrome (p.ex., syndrome alcoolo-fcetal) en concomitance avec le TSA. Chez un autre de 
ces sept enfants, il y a une suspicion de syndrome Asperger. Ceci pourrait signifier que les 
différences sur le plan de la sensibilité sociale sont influencées par les particularités 
développementaJes et les distinctions diagnostiques des enfants. Aucun participant ne 
présente de biais (variable b dans l'équation de la LGM, soit l'ordonnée à l'origine) en faveur 
des comportements sociaux inappropriés. La majorité des participants présente plutôt un biais 
en faveur des comportements sociaux appropriés. Cette donnée signifie qu'en l'absence 
d'attention sociale directement dirigée de façon contingente vers leurs comportements 
sociaux, la majorité des participants de J'étude tendent à émettre des com portements 
appropriés, tel que poursuivre une tâche demandée par l'adulte. La structure d'enseignement 
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par essais distincts pourrait avoir eu un effet sur les comportements sociaux des entànts, en 
favorisant des comportements appropriés. Néanmoins, les résu ltats montrent également que 
le biais et la sensibilité sociale (variable a dans l'équation de la LGM, soit le degré de la 
pente) sont négativement corrélés. Les enfants qui font varier leurs comportements sociaux 
en fonction de l'attention de l'adulte émettent conséquemment moins de comportements 
sociaux appropriés en l'absence de l'attention de l'adulte. Les enfants pour Iesqucls 
l'attention sociale aurait moins d'incidence sur la variation de leurs comportements sociaux, 
auraient un biais en faveur des compoltements appropriés, même en l'abscnce d'attention. Le 
facteur temps semble avoir induit un changement, quoique non statistiquement signirïcati( 
sur le degré de sensibilité sociale et le biais comportemental. Les analyses statistiques ne 
montrent pas de différence significative entre les deux temps de mesure de l'étude, séparés 
par huit mois. Malgré ce résultat, davantage de participants présentent un pattern 
d'appariement significatif (V AF; variance expliquée de plus de 50%) et un plus grand biais 
en faveur des compoltements sociaux dans le deuxième temps de mesure. POlll" les enfants 
présentant un plus haut niveau de fonctionnement, la sensibilité sociale augmente et le biais 
comportemental diminue. Pour les enfants présentant un plus bas niveau de fonctionnement, 
le pattern inverse est observé. L'hypothèse actuelle est que cette tendance pourra s'observer 
jusqu'à un âge seuil, soit autour de 7 ans, où les enfants qui maîtriseront davantage le langage 
présenteront un pattern de maximisation ou de comportements régis par les règles. Toutefois, 
pour les enfants présentant un plus bas niveau de fonctionnement verbal, un pattern 
d'appariement pourra être observé. Compte tenu que les règles peuvent être moins 
discriminées pour ces enfants, les contingences permettraient de façonner davantage les 
com portemen ts. 
Aspects méthodologiq ues. 
Selon les différentes analyses statistiques inférentielles, les données des analyses 
molaires et moléculaires sont comparables pour chacune des versions de l'équation de 
l'appariement. Toutefois, qualitativement le fait d'analyser les données de façon moléculaire 
(par tranches de cinq minutes) change le nombre d'enfants qui présentent un pattern 
d'appariement significatif. L'analyse moléculaire diminue les différences entre les enfants 
pour les données d'appariement (V AF) et la sensibilité sociale, mais augmente les différences 
entre les enfants pour les données sur le biais comportemental. Les analyses statistiques 
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inférentielles montrent aussi que les deux temps de mesure sont comparables et 
statistiquement stables dans le temps. Néanmoins, comme dans le cas des analyses molaires 
comparativement aux analyses moléculaires, les deux temps de mesure montrent des 
différences qualitatives importantes et il y a plus d'enfants qui ont un pattern d'appariement 
significatif au deuxième temps de mesure. 
Lorsqu'on compare les différentes variables selon les diftërentes versions de 
l'équation (LGM comparativement à LA), l'appariement et le biais comportemental sont 
statistiquement comparables et ce, malgré qu'il existe des différences qualitatives entre cux et 
que la LA fait davantage ressortir les patterns d'appariement chez les enfants. Toutefois, les 
données sur la sensibilité sociale ne sont pas comparables dans les deux versions de 
l'équation de l'appariement. 
En bref, les résultats de cette étude montrent que la majorité des enfants ayant un 
TSA peuvent présenter un pattern d'appariement de leurs comportements sociaux à 
l'attention de l'adulte et être sensibles à la variation de cette attention. II faut toutefois 
approfondir la question concernant les enfants qui n'ont pas ce pattern d'appariement, entre 
autres pour savoir si leurs comportements sont davantage influencés par les règles et observer 
si pour certains de ces enfants la sensibilité sociale peut augmenter dans le temps. Ceci 
permettrait d'individualiser les stratégies d'intervention et le format d'enseignement selon les 
caractéristiques d'apprentissage des enfants. Aussi, les résultats de l'étude font ressortir que 
le choix de l'équation a un effet sur la plupart des variables de l'analyse. Ces résultats sont 
importants à considérer dans l'interprétation ct dans la comparaison des données dcs 
différentes études sur le sujet. 
Les compoliements verbaux des enfants ayant lin TSA 
Le troisième alticle de cette thèse doctorale, présenté au chapitre 3, vise à décrire et à 
analyser les comportements verbaux, vocaux et comme interlocuteur chez 14 jeunes en ['ants 
ayant un TSA, selon une grille d'observation directe développée pour le projet et basée sur le 
modèle du comportement verbal de Skinner (1957). Le premier objectif est de décrire ces 
comportements chez participants en début des services d'intervention précoce et de quantitïer 
la fréquence d' ém ission de ces dern iers. Ce prem ier objectif vise à identifier de façon 
empirique les déficits langagiers communs et d'observer ceux qui se situent davantage sur Uil 
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continuum. Un second objectif est d'évaluer les liens entre ces patterns de comportements 
verbaux, la sévérité du profil autistique et le fonctionnement intellectuel. Un troisième 
objectif est de décrire les types de conséquences qui suivent les comportements verbaux des 
enfants en début d'intervention précoce. 
Les données de l'analyse montrent que les pal1icipants émettent davantage de 
comportements verbaux appropriés que de compol1ements verbaux inappropriés, même en 
bas âge et avant que les enfants ne reçoivent un programme d'intervention précoce. Quatre 
enfants font néanmoins exception. Ces enfants présentent un plus bas niveau de 
fonctionnement, des symptômes autistiques plus sévères et émettent davantage de 
comportements d'autostimulation vocale. En fait, les données font ressortir le fait que trois 
groupes d'enfants se distinguent en regard de leur pattern de compol1ements verbaux. Un 
groupe d'enfants (IVB) se démarque par une fréquence élevée de comportements verbaux 
inappropriés, de compol1ements d'autostimulation vocale, de réponses non appropriées à une 
demande et par une fréquence moins élevée de comportements verbaux appropriés par 
rapport aux comportements verbaux inappropriés. Un deuxième groupe (AVB-I) se situe 
davantage au milieu du continuum et présente des fréquences de comportements moins 
extrêmes concernant les compol1ements verbaux appropriés et inappropriés. En làit, ce 
groupe émet moins de compol1ements verbaux dans l'ensemble. Un autre groupe (AVB) se 
différencie par la fréquence plus élevée des comportements verbaux appropriés et, en 
particulier, des compol1ements verbaux de mands, d'intraverbals et de tacts (voir ces termes 
dans Forget, 2010). Ce groupe émet aussi moins de comportements verbaux inappropriés. 
Lorsque les fréquences sont analysées en moyenne pour l'ensemble du groupe. la 
réponse appropriée à une demande est le comportement le plus émis (30.7%) parmi les 
com portements cibles. Tel qu'identifié dans l'a rticle 1 sur l'analyse des com portements 
sociaux, ce type de réponse montre que l'enfant peut se conformer à une demande de l'autre, 
mais cela n'implique d'aucune manière que l'enfant agisse activement comme locuteur dans 
un échange verbal. Le deuxième comportement le plus fréquent est celui d'intraverbal 
approprié (15.6%). Ce résultat est influencé par la moyenne du groupe A V B, qui l'émet 
souvent. Pour les deux autres groupes, les compol1ements d'intraverbaux sont peu présents. 
D'ailleurs, l'écart type pour ce dernier est très prononcé. Le troisième comportement le plus 
fréquent est celui d'autostimulation vocale. Cette donnée est aussi influencée par un groupe, 
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soit le groupe IVB, et il existe une grande variation d'lin participant à l'autre. Les dellx autres 
comportements les plus émis sont ceux de babillage (13.6%) et ceux d'échoïcs (10.6%) (voir 
ces termes dans Forget, 2010). En bref, les comportements qui semblent être les plus émis 
pour l'ensemble des sujets sont la réponse à la demande, le babillage et les échoïcs. En 
complément à ces résultats, deux autres comportements semblent aussi être fréquents, mais 
davantage pour un des trois groupes: il s'agit des intraverbaux et de l'autostimulation vocale. 
Ces deux dern iers compoltements semblent se déplacer sur le spectre des déficits langagiers 
et montrer une grande variation d'un participant à l'autre. Quant aux déficits langagiers plus 
centraux, les mands et les tacts appropriés semblent être moins fréquents en moyenne pour le 
groupe de participants. Tout en étant plus fréquents dans le groupe AV8 que dans les deux 
autres groupes, il reste que ces deux comportements sont moins présents dans ce groupe que 
les com portements d' intraverbaux appropriés et la réponse appropriée à une demande. En 
considérant le développement normal du langage et le fait que les comportements d'échoïcs 
et le babillage peuvent être identifiés comme inappropriés s'ils se maintiennent tardivement 
dans le développement, ces deux comportements pourraient aussi être les indicateurs de 
déficits langagiers centraux chez les jeunes enfants ayant un TE:D. 
Le deuxième objectif de cette étude visa it à éva 1uer les 1iens entre les patterns de 
comportements verbaux, la sévérité du profil autistique et le fonctionnement intellectuel. 
Pour faire écho aux résultats de l'objectif 1, certains comportements semblent effectivement 
être associés au niveau de fonctionnement global des enfants. Un profil de haut niveau, 
démontré par un haut résultat de fonctionnement et un résultat moins élevé au niveau de la 
sévérité d'atteinte concernant les symptômes autistiques, est en lien avec une plus grande 
fréquence des comportements appropriés de mands, d'intraverbaux, de tacts et avec le total 
des comportements appropriés. Ce profil est aussi en lien avec une plus faible occurrence des 
réponses inappropriées aux demandes. Un profil de plus bas niveau de fonctionnement, 
mesuré par lin résultat moins élevé au test d'intelligence et un haut résultat aux indices de 
sévérité des symptômes autistiques, présenterait des liens inverses avec ces divers 
com portemen ts. 
Le troisième objectif visait à décrire les types de conséquences qui suivent les 
comportements verbaux des enfants en début d'un programme d'ICP afin de proposer des 
recommandations par rapport à l'aménagement des contingences pour favoriser l'apparition 
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de comportements verbaux appropriés. Les données de l'étude montrent que dans 30% des 
com portements verbaux, l'enfant ne reçoit pas d'attention ou d'autres types de conséquences 
pour avoir émis un comportement verbal. Néanmoins, il reçoit de l'attention positive lorsqu'il 
émet un compoltement verbal dans environ 65 % des cas. Ainsi, il reçoit de l'attention 
négative pour ce type de comportement dans moins de 5% des situations. Les données 
montrent donc qu'en grande majorité, les comportements verbaux sont suivis d'attention 
positive de la part de l'adulte. Toutefois, environ 20% des comportements de mancls et 
d' intraverbaux appropriés et environ J 5% des comportements de tacts et de réponses 
appropriées à une demande ne sont pas suivis d'attention de la palt de l'adulte. Il pourrait être 
avantageux, dans un contexte d'intervention précoce et même dans les autres contextes 
d'apprentissage de l'enfant, tels la famille et la garderie, de réduire le nombre de fois Ol! ces 
comportements appropriés ne sont pas suivis d'attention. La plupart des comportements sont 
majorita irement su ivis de conséquences non spéci fiques (c' est-à-d ire des conséquences qu i 
n'ont pas de lien direct avec le comportement) telles que des renforçateurs sociaux, des 
demandes ou des comportements verbaux. Néanmoins, le modèle théorique de Skinner 
stipule que les comportements de mands sont motivés par les conditions d'appui (anglais: 
estah/ishing operations) du locuteur qui dicte en elles-mêmes la nature de la conséquence 
désirée, soit un renforçateur spécifique. Par exemple, si l'enfant dit: «J'ai faim. Je veux une 
pomme.», la conséquence directe et la plus contingente possible devrait être de recevoir une 
pomme. Dans la présente étude, ce renforçateur spécifique est identifié par la conséquence 
appelée renforçateur matériel. Les données montrent toutefois que ce type de conséquence 
suit les mands appropriés dans seulement 12.2% des situations. Compte tenu de l'importance 
de cet opérant verbal dans la compréhension du langage et de son effet sur la diminution 
d'autres comportements non fonctionnels tels que les comportements d'automutilation ou les 
comportements d'agressivité physique sur autrui (McGreevy, 2010), il pourrait être 
avantageux de valoriser des renforçateurs spécifiques aux mands pour augmenter leur 
fréquence, voire de susciter les occasions où l'enfant est en contact avec des objets favoris et 
où il doit formuler une demande pour les obtenir. 
En bref, cette étude montre que les diverses composantes du modèle des 
comportements verbaux de Skinner (J 957) peuvent être mises à profit dans l'évaluation du 
langage lors d'un programme ICP. Elles peuvent également être utiles pour suivre les progrès 
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sur le langage en cours de programme et pour suggérer des pistes d'intervention favorisant 
l'apparition de comportements verbaux fonctionnels appropriés. 
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Progression des comportements sociaux et verbaux et les effets de la sensibilité sociale 
chez des enfants ayant un trouble du spectre de l'autisme inscrits à un programme 
d'intervention comportementale précoce 
Le dernier article de cette thèse doctorale, présenté au chapitre 4, s'intéresse à la 
progression des comportements sociaux et verbaux dans le cadre d'un programme 
d'intervention ICP chez les enfants ayant un TSA et aux facteurs individuels pouvanl 
influencer cette progression. L'importance de cette question et le besoin actuel d'y répondre 
sont sou 1ignés par plusieurs auteurs (Bopp, Mirenda & Zu mbo, 2009; How1in, 2010; Lord, 
2000; Smith, 1999). Traditionnellement, les études sur l'ICI évaluent la performance des 
enfants par l'intermédiaire de leurs résultats à des tests standardisés après une période 
déterminée d'intervention (Granpeesheh, Dixon, Tarbox, Kaplan & Wilke, 2009). Dans la 
présente étude, nous nous intéressons à la progression des compoltements sociaux et verbaux 
telles que mesurés par une méthode d'observation directe et systématique, lorsque les enl:1nls 
reçoivent de l'ICP. Ce qui motive l'utilisation de l'observation directe est qu'elle présente, 
entre autres, des avantages sur le plan de la validité écologique comparativemenl à d'aulres 
méthodes d'évaluation (Bloom, Fisher & Orme, 2003; Cooper, Heron & Heward, 2007). 
Celte méthode permet également de fai re ressorti l' davantage les différences entre les 
participants et est plus précise pour mettre en relief les changements survenus chez un même 
enfant suite à la participation à un traitement (Bloom & al., 2003; Cooper & al., 2007). 
Certains auteurs soulèvent aussi le fait que les travaux de recherche sur l'ICI devraient 
davantage évaluer la rerformance des enfants par rapport aux comportements sociaux et à 
ceux de communication parce qu'ils seraient, avec les comportements adaptatifs, les plus 
résistants à l'intervention (Kelley, Naigles & Fein, 20 10). Ainsi, un premier objectif vise il 
mesurer la progression des comportements sociaux appropriés et inappropriés après huil mois 
d'intervention. Un deuxième objectif vise à mesurer la progression des comporlements 
verbaux appropriés et inappropriés après huit mois d'intervention. Un troisième objectif est 
d'évaluer la valeur prédictive du degré de sensibilité sociale, telle que mesurée par la loi 
généralisée de l'appariement, sur l'évolution des comportements sociaux et verbaux lors de la 
participation à un programme d'ICP, comparativement à la valeur prédictive de la sévérité 
d'atteinte et du fonctionnement intellectuel. 
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De façon générale, les résultats de l'étude montrent que, lorsqu'ils sont considérés 
pour les 14 enfants en tant que groupe, les comportements sociaux et verbaux n'ont pas 
évolué de façon significative suite à l'intervention. Toutefois, rappelons la proposition de 
Lord (2000), à l'effet que les études de ce genre devraient évaluer les différences dans les 
sous-groupes des TSA, quant à la réponse aux interventions. Donc, lorsque cette suggestion 
est intégrée dans l'analyse et que les résultats sont interprétés en fonction des groupes de 
fonctionnement sociaux et verbaux, des patterns d'évolution des comportements émergent. 
Ces résultats sont détaillés plus bas. Aussi, lorsque les données sont analysées de façon 
individuelle, le pourcentage d'enfants qui s'améliorent (soit une augmentation des 
comportements appropriés et une diminution des comportements inappropriés) après huit 
mois d'intervention est respectivement de 46% pour les comportements sociaux et de 43% 
pour les comportements verbaux. L'indice d'amélioration globale montre que 38,5 % des 
enfants augmentent leur taux d'apprentissage dans le registre social sur une période de 8 
mois. Cet indice monte à 57 % pour le registre verbal. 
Lorsqu'ils sont analysés en fonction des trois groupes de fonctionnement sociaux 
(CSA, CSA-I et CSI) (voir l'article 1 de la thèse), les comportements sociaux appropriés et 
inappropriés ont significativement évolué dans le temps et ce changcment diffère en fonction 
des différents profils de comportements sociaux. En fait, au départ les groupes sont différents 
et cette différence s'accentue avec le temps, soit après huit mois d'intervention. Les enfants 
appartenant au groupe CSA, soit ceux qui émettent lors de la première période d'observation 
plus de comportements sociaux, s'améliorent significativement, ce qui se traduit par une 
augmentation des comportements appropriés et une diminution des comportements 
inappropriés. Toutefois, les enfants des deux autres groupes semblent régresser, ce qui se 
traduit par une diminution des comportements appropriés pour les deux groupes et une 
augmentation des compOltements sociaux inappropriés pour le groupe CSI. Ainsi, les 
différences entre les groupes au départ concernant la fréquence des comportements sociaux 
s'accentuent dans le temps pour les deux groupes au pôle du continuum. Le groupe CSA-I, 
qui pourrait représenter un groupe d'entànts ASD dont le profil social est plus classique, est 
celui qui demeure le plus stable à travers le temps. Lorsque les données sur les 
comportements sociaux sont analysées en fonction des statistiques intra-individuelles, deux 
types de réponses à l'intervention émergent. Sur les 13 participants, sept enfants régressent de 
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façon générale, puisque leurs comportements sociaux appropriés diminuent et que les 
comportements sociaux inappropriés augmentent. Toutefois, les compol1ements de six 
enfants, soit 46%, s'améliorent de façon générale, ce qui se traduit par une augmentation des 
comportements sociaux appropriés et une diminution des comportements sociaux 
inappropriés. Aussi, l'analyse de l'indice d'amélioration globale, établie par une procédure 
graphique automatisée, celle de l'enseignement de précision (voir cocon.ca), montre que 
38,5% des enfants présentent un taux de progrès social positif. Ce progrès, variant de 5% à 
52% a été réalisé dans le cadre d'un programme d'ICP donnée en moyenne 14,46 heures par 
semaine dans un service de garde et par l'intermédiaire des services publiques. 
Lorsque les données sur les comportements verbaux appropriés sont analysées en 
fonction des trois groupes de fonctionnement verbaux (CVA, CVA-l et CVI) (voir l'article 3 
de la thèse), il n'y a pas de différence significative entre les deux temps d'observation. En 
fait, les données sur les comportements verbaux appropriés sont stables dans le temps. Ces 
résultats pourraient découler du fait que les comportements verbaux de mands, de tacts ct 
d'intraverbaux ne sont pas des cibles d'intervention du programme d'iCP et que le langage 
est possiblement rejoint de façon différente. Ces résultats peuvent aussi signifier que des 
objectifs d'enseignement spécifiques doivent être travaillés pour qu'il y ait une évolution de 
ces comportements verbaux. Cela est cohérent avec les prém ices de basc de Sk inner ( 1957) 
qui stipulent que chaque opérant verbal doit être enseigné systématiquement et 
indépendamment d'autres comportements langagiers. Néanmoins, lorsque les comportements 
verbaux inappropriés sont analysés dans le temps en fonction des trois groupes de 
fonctionnement verbaux, les résultats montrent une progression favorable pour deux de ces 
groupes de fonctionnement verbal. Les analyses montrent que les trois groupes étaient 
différents au départ et que J'intervention a eu comme effet de diminuer les comportements 
inappropriés ayant une fonction de communication pour les groupes CV A et CVI. Le groupe 
CV A-I semble toutefois demeurer stable suite à l'intervention. Lorsque les données sur les 
comportements verbaux sont analysées en fonction des statistiques intra-individuelles, quatrc 
types de réponses sociales émergent. Sur les] 4 participants, six enfants présentent un pattern 
de réponse mixte. Un enfant régresse de façon générale (ses comportements verbaux 
appropriés diminuent et ses comportements verbaux inappropriés augmentent). Il est à noter 
que cet enfant est celui qui a connu davantage de roulement de personnel, donc d'éducateurs 
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au long des huit mois d'intervention. Pour six enfants, soit 43%, il ya une augmentation des 
comportements verbaux appropriés et une diminution des comportements verbaux 
inappropriés. Lorsque l'indice d'amélioration globale est pris en considération, 57 % des 
enfants montrent un progrès langagier en cours d'ICP. Ce progrès, variant de 3% à 28%, a 
ainsi été réalisé après huit mois d'un tel programme dispensé environ 14,46 heures par 
semame. 
JI est important d'interpréter ces résultats en regard des choix méthodologiques de la 
présente étude. En effet, les cibles d'observation retenues pour mesurer la progression des 
comportements sociaux et verbaux peuvent ne pas être celles ciblées par le plan 
d'intervention ind ividual isé de chaque en fant et par le programme d'intervention lu i-même. 
L'évaluation initiale du profil de l'enfant et les mesures de suivi de ses apprentissages 
inhérentes au programme d'intervention peuvent ne pas componer l'observation des 26 
comportements choisis pour notre étude et les intervenants ne sont pas informés de ces cibles. 
C'est donc dire que les enfants peuvent en général avoir répondu de façon significative ct 
positive à d'autres mesures de progrès en atteignant des objectifs individuels et en améliorant 
leurs résultats à des outils plus standardisés tels que le PEP-R; cette hypothèse, cependant, 
reste à vérifier. Néanmoins, les résultats de l'étude font ressoltir l'intérêt d'ajouter 
l'observation directe de comportements sociaux et verbaux pivots tels que les 26 de notre 
étude dans le suivi des interventions et aussi d'inclure diverses stratégies d'intervention 
découlant d'autres modèles d'intervention tels le Verhal behavior. Aussi, les résultats de 
l'étude doivent être appréciés en fonction du nombre d'heures offertes, c'est-à-dire environ 
14,46 heures par semaine. Selon des auteurs (Makragianni & Reed, 2010), la réponse à 
l'intervention est influencée par l'intensité du programme et une progression plus 
considérable aurait pu être observée avec une intensité accrue, un début davantage précoce et 
une durée plus longue du programme. Les résultats de l'étude doivent aussi être interprétés à 
la lumière du fait que les mesures de suivi après intervention ont été prises sur une période 
relativement courte, ce qui représente un échantillon de temps significativement plus courl 
que pour les études sur 1'(Cl en général. 
En bref, les résultats de la présente étude montrent que le programme ICP offert 
environ 14,46 heures par semaine agit de façon différentielle sur les comportements sociaux 
et sur les comportements verbaux. Tel que mentionné par Virués-Ortega (2010), les 
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compétences langagières tendent à profiter davantage de la durée du programme 
d'intervention et les sphères de développement en lien avec l'adaptation psychosociale 
bénéficieraient davantage de l'intensité du programme. Les résultats montrent qu'en cours de 
participation au programme, les comportements sociaux se sont améliorés de façon générale, 
même si ces comportements (exemples, l'initiation et le maintien de l'interaction sociale) ne 
sont pas nécessairement des objectifs spécifiques des plans d'intervention individualisés des 
enfants. 
Limites des études de la thèse 
Les études de la thèse présentent certaines limites qu'il est important de considérer 
afin d'interpréter les résultats et de suggérer des pistes de recherche pour de futures études. 
Premièrement, l'étude ne comporte pas de groupe de contrôle d'enfants ayant un TSA qui 
n'auraient pas reçu d'intervention précoce au cours des huit mois de l'étude, ce qui aurait 
permis de comparer l'évolution des patterns différentiels dans le temps. Aussi, l'étude n'a pas 
de groupe comparatif d'enfants avec un développement typique dont li aurait été possible de 
voir l'évolution des comportements sociaux et verbaux afin de pouvoir la comparer avec celle 
des participants actuels de l'étude. Le nombre d'enfants inclus dans l'étude représente unc 
limite à la généralisation des résultats, d'autant plus que des analyses de groupe en ont été 
tirées. Aussi, pour trois des participants de la thèse, il n'y a pas de mesure de fonctionnement 
intellectuel. Ceci est dO au refus des participants de se soumettre à une telle évaluation. Unc 
autre limite de l'étude concerne le pourcentage des observations sous accord inte~juge qui est 
seulement de 10%. Ces limites sont liées au manque de ressources sur le plan des assistants 
de recherche formés, au temps demandé pour les former, au temps demandé pour faire les 
observations et au délai prescrit par le centre pour effectuer les observations. Le temps de 
formation demandé pour s'assurer de la qualité des observations peut aussi représenter L1ne 
limite par rapport à la possibilité de reproduire les études de la thèse. Les notions demeurent 
asse7 complexes pour des étudiants de premier cycle universitaire en psychologie, ce qui 
augmente le besoin et le temps de formation et le nombre de supervisions requises. Ceci est 
d'autant plus vrai pour la formation sur les comportements verbaux. Une autre limite 
concerne la question de la durée requise pour réaliser les cotations. Par exemple, pour les 
comportements verbaux, une période d'observation de 60 minutes nécessite entre 4 et 8 
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heures de travail de cotation. La période de temps nécessaire à la cotation des données sur les 
comportements verbaux pour un même enfant est donc de 28 à 56 heures et pour l'ensemble 
des enfants, de 392 à 784 heures. Ensuite, l'analyse statistique des données nécessite environ 
10 heures de travail par enfant. Ceci est sans considérer le temps nécessaire à l'observation, à 
la cotation et à l'analyse statistique des données sur les comportements sociaux et la 
sensibilité sociale. Cet investissement de temps et cette demande de ressource en termes de 
personnel de recherche peuvent limiter les possibilités de reproduction de l'étude. L'objectif 
de l'étude ne ciblait pas directement l'efficacité du programme IClni la réponse des enfants à 
des stratégies d'intervention spécifiques ciblées dans leur plan d'intervention; les chercheurs 
n'avaient pas de contrôle sur le degré de fidélité/qualité d'implantation du programme par 
rapport au programme d'origine (Lovaas, 1987). Ainsi, le programme appl iqué par le centre 
de services lui-même peut être une variable ayant influencé la progression des 
comportements des enfants dans le cadre du programme ICP. " aurait été intéressant d'avoir 
une mesure de fidélité et de qualité de l'implantation du programme en place pour savoir à 
quel point elle respecte les paramètres des programmes modèles. 
Les forces et les apports des études de la thèse et les recommandations pour les travaux 
de recherches futures 
Le projet de thèse doctorale présente certaines forces, permet de contribuer à 
l'amélioration des pratiques en TSA et en ICI et apporte de nouveaux éléments pour la 
recherche dans le domaine. Sans répéter les forces et les apports de chacun des articles, 
certains aspects généraux concernant la méthode peuvent être mis en évidence. Par exemple. 
les procéd ures d'observation directe uti 1isées pour recuei Il ir les données sur les 
compoliements sociaux et verbaux constituent une force de la thèse. Le nombre de séances 
d'observation offertes, l' em pan des fenêtres d'observation et les statistiques effectuées 
permettent de s'assurer de la va 1id ité et de la représentativité des données d'observation. 
L' uniform isation des événements contextuels et des cond itions d'observation constitue 
également un point fort de la méthode et assure un contrôle sur les variables antécédentes 
pouvant influencer la fréquence d'occurrence des comportements. Il est important de 
souligner que même si les articles de la thèse sont rédigés en anglais, les outils d'observation 
(guides et grilles) sont rédigés en français, ce qui constitue également une contribution, 
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compte tenu du fait que très peu de travaux francophones concernant les TSA et l'analyse 
appliquée du comportement sont disponibles. Aussi, la manipulation de différents types 
d'analyse concernant l'appariement est un aspect original de la thèse. Le fait de quantificr la 
progression des comportements sociaux et verbaux par l'intermédiaire de l'observation 
directe est également un appol1 important de la thèse. 
À notre connaissance, cette étude est la première à s'être intéressée à l'examen des 
comportements sociaux et verbaux, à leur progression et à leurs liens avec la sensibilité 
sociale en contexte d'intégration en service de garde d'enfants ayant un TSA. Ceci peut être 
un apport en regard des travaux sur l'ICI, en complétant les études sur les milieux où elle a 
été implantée, D'ailleurs, d'autres études doivent être menées concernant l'effet de cettc 
modalité d'intervention sur l'intégration des enfants ayant un TSA, par rapport aux autres 
enfants et par rapport à leur accuei 1 dans les différents établ issements de serv ices. Les 
données des articles 2 et 3 permettent d'offrir un niveau de base valide et représentatifcles 
comportements sociaux et verbaux avant l'intervention précoce. Ces études ont d'ailleurs 
permis de cibler trois profils sociaux et trois profils langagiers chez les participants. La 
distinction de ces trois groupes suggère des pistes pour les évaluations initiales en déhut dc 
services qui permettent de cibler des objectifs de travail plus individualisés. À notre avis, ces 
résultats de la thèse contribuent à la compréhension des mécanismes influençant le 
développement social et le développement du langage dans le domaine des TSA. Ces 
résultats font ressortir l'importance de l'individualisation des stratégies d'intervention en 
tenant compte du profil différentiel des enfants. Par ricochet, ils montrent également 
l'importance de l'évaluation initiale avant l'amorce d'un programme d'intervention. Les 
données de l'article 4 montrent d'ailleurs que les différents paramètres de la sensihilité 
sociale, tels que mesurés par une analyse moléculaire de la loi généralisée de l'appariement, 
prédisent l'évolution des comportements verbaux après huit mois d'intervention. C'est donc 
dire que les stratégies d'intervention axées sur l'attention sociale contingente aux 
comportements verbaux sont efficaces dans le cadre d'un programme ICI pour J'amélioration 
du langage des enfants étant sensibles à la base à cette attention. C'est donc aussi dire que ces 
types de stratégies peuvent être moins efficaces pour les enfants étant peu sensibles à cette 
attention et que d'autres stratégies d'intervention, comme celles misant sur l'aménagement 
des antécédents, pourraient être mises à profit pour susciter le langage fonctionnel. D'autres 
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études doivent être menées pour savoir quels types de stratégies peuvent être modifiées, 
adaptées ou ajoutées pour les enfants présentant davantage de comportements sociaux el 
verbaux inappropriés, moins de comportements sociaux et verbaux appropriés et étant plus ou 
moins sensibles à l'attention sociale de l'adulte dans un cadre d'intervention. 
Conclusion 
La Société Canadienne de Psychologie (SCP, Novembre, 2006), dans un mémoire 
intitulé «Autism Briefto the Standing Senate Committee on Social Affairs, Science and 
Technology.», se positionne sur l'intervention auprès des personne autistes et plus 
particulièrement sur l'intervention comportementale intensive. En réponse au comité 
sénatorial à l'origine de ce mémoire, qui regroupait entre autres des psychologues chercheurs 
et cliniciens experts en autisme, la SCP reconnaît que l'ICI est le traitemenljusqu'à cejour le 
plus supporté par les données probantes. La SCP mentionne d'ailleurs que les psychologues 
ont un rôle primordial en recherche et en pratique dans le domaine de l'autisme el que «les 
contributions qu'ils ont faites et continuent de faire, à l'instar de nos collègues d'autres 
professions de la santé et disciplines scientifiques.», sont cruciales. La SCP reconnaît que 
l'ICI doit être réalisée par des thérapeutes supervisés par des psychologues. Malgré que 
plusieurs universités, collèges et institutions offrent des formations en ICI aux États-Unis, la 
SCP mentionne que l'équivalent est peu disponible au Canada et encore moins en français. 
Ceci souligne l'importance de poursuivre les travaux dans le domaine au Québec el d'y 
enraciner la recherche sur les TSA et l'ICI. Les résultats du futur projet de recherche financé 
par les FQRSC et le MSSS permettra sans aucun doute de faire un bilan sur l'implantation de 
l'ICI actuellement dans les 22 CRDI-TED du Québec. Par la suite, il deviendra important 
d'arrimer les services ICI aux résultats des études sur l'efficacité de ce modèle d'intervention 
et de mettre en place des stratégies pour augmenter la réponse des enfants rejoints. Un autre 
élément intéressant du mémoire de la SCP est l'importance accordée à la famille dans la 
façon de concevoir le traitement. La SCP note que certains facteurs rendent encore plus 
complexe l'intervention auprès de ces familles. Parmi ceux-ci, notons la faible connaissance 
du trouble par la communauté en général, ce qui engendre le fait que le système en soi n'est 
pas adapté pour servir adéquatement les personnes ayant un TSA. Aussi, la SCP mentionne 
que les symptômes peuvent être pal1iculièrement dérangeants socialement, qu'ils engendrent 
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souvent des stigmates sociaux et des préjugés à l'égard de l'éducation qu'offrent les parents 
et entraînent un isolement du réseau social, de la famille élargie, voire de la communauté en 
général. Elle mentionne finalement que les familles et les enfants ont peu accès à l'évaluation 
et au traitement maximal, souvent à cause d'un manque de ressources, dcs coüts élevés de 
l'ICI hors des services publics et des listes d'attente qui dépassent souvent deux ans dans le 
milieu public. 
En bref, la position de la SCP est qu'il y a un réel besoin d'établir des standards de 
pratique clairs et des standards de formation pour les intervenants qui sont eux-mêmes 
supervisés par des psychologues professionnels. 
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LETTRE INVITATION PARENTS ET ENFANTS 
Chers parents, 
La présente vise à vous informer d'un projet de recherche doctorale qui se tiendra au 
Centre de réadaptation Montérégie-est (CRDIME) durant l'année 2007-2008. Je vous invite 
donc à prendre connaissance du projet afin d'envisager la possibilité de la participation de 
votre enfant. Cette étude débutera en septembre 2007 et sera complétée au mois de mai 2008 
par un entretien avec vous et par une formation, si vous le souhaitez. La contribution 
demandée pour le projet de la part des différents intervenants travaillant avec votre enfant 
reste minime. Quelques questions pourront vous être posées afin de nous aider à compléter 
les évaluations. L'étude consiste en des observations filmées, réalisées par des assistants de 
recherche formés à cette fin. Les deux périodes d'observations, au nombre de 7 et d'une 
durée de 120 minutes chacune, auront lieu au courant des mois de septembre 2007 et d'avril 
2008. Ces observations auront 1ieu durant les périodes d'intervention régul ières de votre 
enfant. C'est donc de dire que le projet ne changera aucunement l'horaire de l'enfant, que les 
méthodes d'enseignement et le contenu des interventions ne seront en aucun cas modifiés el 
qu' i1n' impl ique aucun travai 1supplémentaire. Selon l'intérêt présenté, une formation sera 
proposée aux éducateurs et aux parents sur le développement du langage chez les personnes 
atteintes d'un trouble envahissant du développement. De plus, une entrevue vous sera offerte, 
ainsi qu'aux intervenants travaillant avec votre enfant, afin de vous communiquer nos 
conclusions par rapport aux observations et évaluations réalisées. La formation et l'entretien 
vous seront proposés au mois de mai 2008, ce qui complètera le pr~jet. 
Cette étude se rient dans le cadre d'une thèse doctorale à l'Universiré du Québec à 
Montréal sous la supervision de M. Jacques Forget (D.Ps) et de M. Normand Giroux (Ph.D). 
Ce projet pourrait permettre d'augmenter notre com préhension de la façon d' ind iv idua 1iser 
l'intervention auprès des enfants et ainsi, en augmenrer la réussite. Il pourra également nous 
suggérer des pistes d'intervention pour favoriser le développement du langage et des 
comportements sociaux chez les enfants ayant un trouble envahissant du développement. 
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Je serai disponible en tout temps pour toutes informations supplémentaires 
concernant mon projet et pour répondre à toutes vos questions. Est annexé à celte lettre lin 
formulaire de consentement que vous devez retourner dans le cahier de communication de 
votre enfant pour le lendemain (le lundi si la réception de la lettre est le vendredi) si VOLIS 
acceptez qu'il participe à cette recherche. 
En vous remerciant infiniment, 
Bien cordialement, 
Mélina Rivard 
(514) 987-]000 poste 2569 
riFardlJ1e1ina@courrier LI um. co 
Étudiante au dor.;/orat en p.~ychologie profil scientifique et professionnel 
Laboratoire des Sciences Appliquées du Comportement 
Université du Québec à Montréal 
Sous la supervision de : 
Jacques Forget 
Professeur au département de hychologie 
Laboratoire des Sciences Appliquées du Comportement 
Université du Québec à Montréal 
Normand Giroux 
Professeur associé au département de Psychologie 
Laboratoire des Sciences Appliquées du Comportement 
Université du Quéhec à Montréal 
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Formulaire de consentement des enfants, complété par les parents 
Titre:
 
Analyse des liens entre le degré de sensibilité sociale, le développement des comportements
 
verbaux et la réponse aux programmes d'intervention comportementale chez les jeunes
 
enfants ayant un trouble envahissant du développement.
 
Descri tion de la recherche et ob' ectifs:
 
Des différences individuelles notoires sont identifiées chez les enfants atteints d'un trouble
 
envahissant du développement (TED) quant à leur réponse aux différents types d'intervention
 
tels que les programmes d'intervention comportementale sur le développement des
 
comportements verbaux et sociaux. L'identification des processus, chez l'enfant, qui peuvent
 
affecter sa réponse aux traitements peut cependant permettre d'augmenter notre
 
compréhension concernant la façon d'individualiser l'intervention et ainsi, en augmenter la
 
réuss ite. Pourtant, peu d'études ont exploré les facteurs de préd iction de la réussite des
 
programmes d'intervention chez cette clientèle.
 
Par cette étude, nous tenterons d'évaluer si certains facteurs influencent le développement des
 
comportements sociaux et verbaux et la réponse aux programmes d'intervention chez les
 
jeunes enfants ayant un TED afin de proposer des stratégies d'intervention efficaces et
 
adaptées aux particularités des enfants.
 
Mesures évaluées au centre:
 
Des observations et des évaluations auront lieu au mois de septembre 2007 chez l'enfanl afin
 
d'évaluer son profil comportemental, ses compétences au niveau du langage et son
 
fonctionnement cognitif. Les mesures sur les plans du profil, du langage et des
 
comportements verbaux seront reprises en avril 2008. Les deux périodes d'observations, au
 
nombre de 7 et d'une durée de 120 minutes chacune, auront lieu au courant des mois de
 
septembre 2007 et d'avril 2008.
 
Endroit de la recherche:
 
La recherche se déroulera Centre de réadaptation Montérégie-Est (CRDIME).
 
Durée de la recherche:
 
La partie de l'étude qui touche les participants débutera en septembre 2007 et sera complétée
 
en avril 2008. L'implication complète des enfants, en termes de participation active, est
 
d'une durée d'environ 1 heure et demie d'évaluation et de jeux. Les enfants seront aussi
 
observés pendant une période totale de 14 fois J 20 minutes. Les parents et intervcnants
 
pourront également suivre une formation et avoir un entretien en mai 2008.
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Bénéfices et risques pour les participants: 
Il s'agit d'une étude exploratoire dans le domaine qui pourrait permettre d'augmenter notre 
compréhension sur la façon d'individualiser l'intervention auprès des enfants ayant un TED 
et ainsi, en augmenter la réussite. Elle pourrait également suggérer aux spécialistes des pistes 
d'intervention pour favoriser le développement du langage et des comportements sociaux 
chez les enfants ayant un trouble envahissant du développement. La participation au pr~jet 
vous offre, ainsi qu'aux intervenants travaillant avec votre enfant, la possibilité de suivre une 
formation sur les comportements verbaux et l'intervention sur le plan du langage et d'avoir 
un entretien avec la chercheure afin de connaître les conclusions des observations et des 
éva 1uations réal isées lors du projet. 
La participation de votre enfant n'implique pas de risques d'inconfort, sauf celui d'être 
observé par une personne étrangère qui le filme durant 14 observations de 120 minutes 
chacune. Toutefois, l'ensemble du projet se déroule dans son environnement quotidien et 
aucune modification ne sera apportée à son horaire habituel ou à son programme 
d'intervention. Il est entendu de plus que la participation de votre enfant à ce projet est 
volontaire et que vous pouvez y mettre fin en tout temps sans avoir à nous en fournir les 
motifs. 
Confidentialité et anonymat 
La chercheure s'engage à garder le caractère confidentiel des données recueillies auprès de 
votre enfant en l'identifiant par un code. Les données amassées à l'aide des évaluations 
seront conservées sous clé à l'UQAM. Le nom de votre enfant n'apparaîtra sur aucun 
document. Les données nominatives seront détruites 5 ans après les dernières évaluations 
réal isées. Les v idéos seront également détru ites après 5 ans 
Par contre, si vous consentez à ce que les vidéos soient conservées au-delà d'un période de 5 
ans pour des fins de recherches effectuées par les chercheurs du Laboratoire des Sciences 
Appliquées du Comportement de l'UQAM, veuillez signer la deuxième partie du présent 
formulaire. 
A robation éthi~ 
Le projet a reçu l'approbation cie Comité institutionnel d'éthique de la recherche avec des 
êtres humains de l'UQAM (CIÉR). Si vous désirez obtenir des informations sur les 
responsabilités de l'équipe de recherche au plan de l'éthique de la recherche ou formuler une 
plainte, vous pouvez faire valoir votre situation auprès du Président du Comité, Joseph Josy 
Lévy. Il peut être joint au numéro (514) 987-3000 poste 4483 ou par courriel, à l'adresse: 
levY.osc)h 'osv@u am.ca. Il peut également être joint au numéro (514) 987-3000 poste 
7753. 
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Autorisation arentale: 
J'ai lu et compris le contenu du présent formulaire. Je peux contacter Mélina Rivard en tout 
temps pour poser toutes mes questions au sujet de cette étude. Je sais que mon enfant est lihrc 
d'y participer et que je demeure lihre de le retirer de cette étude en tout temps, par avis 
verbal, sans que cela n'affecte la qualité des interventions. 
Nous, , acceptons que notre enfant participe à l'étude ci-haut 
décrite. Ce consentement est uniquement valide pour l'année en cours (2007-2008). 
Il est possible de contacter la chercheure en tout temps par téléphone au (514)-987-3000 
poste 2569. 
Nom de l'enfant 
Nom du parent Signature du parent Date 
Nom de la chercheure Signature de la chercheure Datc 
Je consens à ce que les vidéos ne soient pas détruites et qu'elles soient conservées sous clés 
au Laboratoires des Sciences Appliquées du Comportement de l'UQAM à des fins de 
recherche, à la condition express qu'aucune présentation à l'extérieur du laboratoire ne soit 
visionnée par des personnes non soumises à un engagement de confidentialité ou sans que 
soit masqué le visage de mon enfant. 
Nom du parent Signature du parent Date 
Numéro de téléphone où il est possible de vous rejoindrc _ 
Recherche doctorale dirigée par M. Jacques Forgct (DP.S) et M. Normand Giroux (Ph.D.), 
effectuée par Mélina Rivard, étudiante au doctorat en Psychologie à l'UQAM, 2007. 
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LETTRE INVITATION INTERVENANT 
Chers intervenants, 
La présente vise à vous informer d'un projet de recherche doctorale qui se tiendra au 
Centre de réadaptation Montérégie-Est et qui vise les enfants avec lesquels vous travaillez. Je 
vous invite donc à prendre connaissance du projet afin de vous y familiariser. Cette étude 
débutera en septembre 2007 et sera complétée au mois de mai 2008. La contribution 
demandée de la part des différents intervenants pour le projet rcste minime, quelques 
questions pourront vous être posées afin de compléter les évaluations. L'étude consiste cn des 
observations filmées et réalisées par des assistants de recherche formés à cette f'in. Les deux 
périodes d'observations, au nom bre de 7 et d'une durée de 120 III inutes chacune, auront 1icu 
au courant des mois de septembre 2007 et d'avril 2008. Ces observations auront lieu durant 
les périodes d'intervention régulières ou lors de périodes libres. C'est donc de dire que le 
projet ne changera aucunement l'horaire de l'enfant que les méthodes d'intervention et le 
contenu ne seront en aucun cas modifiés et qu'il n'implique aucun travail supplémentaire de 
votre part et de la pari de l'enfant. Selon l'intérêt présenté, une formation sur les 
comportements verbaux et l'intervention sur ce plan et un entretien avec la chercheure sur les 
observations réalisées au cours du projet seront offeris aux intervenants et aux parents. 
Ce projet se tient dans le cadre d'une thèse doctorale à l'Université de Québec il 
Montréal sous la supervision de M. Jacques Forget (D.Ps) et de M. Normand Giroux (Ph.D). 
Ce projet pourrait permettre d'augmenter notre compréhension concernant la façon 
d'individualiser l'intervention auprès des enfants et ainsi, en augmenter la réussite. Il pourrait 
également suggérer des pistes d'intervention pour favoriser le développement du langage 
chez les enfants ayant un retard à ce niveau. 
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Je serai disponible en tout temps pour toutes informations supplémentaires il mon 
projet et pour répondre à toutes vos questions. 
En vous remerciant infiniment,
 
Bien cordialement
 
Mélina Rivard 
(514) 771-3699 ou (514) 987-3000 poste 2569, ril'urdl71cjinY/fJ;co"rri('/',I!.!JI"1!.Si! 
Étudionte au doctorat 
Laboratoire des Sciences Appliquées du Comportement, Université du Ç)uéhec cl Montréal 
Jacques ForRet 
Professeur au département de P.\ychologie 
Laboratoire des Sciences Appliquées du Comportement 
Université du Quéhec à Montréal 
Normand Giroux 
Professeur associé au déportement de P.\ychologie 
Laboratoire des Sciences Appliquées du Comportement 
Université du Quéhec à Montréal 
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Formulaire de consentement des intervenants
 
Titre:
 
Analyse des liens entre le degré de sensibilité sociale, le développement des comportements
 
verbaux et la réussite des programmes d'intervention comportementale chez les jeunes
 
enfants ayant un trouble envahissant du développement.
 
Descri tion de la recherche et ob' ectifs:
 
Des différences individuelles notoires sont identifiées chez les enfants atteints d'un trouble
 
envah issant du développement (TED) quant à leur réponse aux différents types d' intervent ion
 
tels que les programmes d'intervention compoliementale sur le développement des
 
compoliements verbaux et sociaux. L'identification des processus, chez l'enfant, qui peuvent
 
affecter sa réponse aux traitements peut cependant permettre d'augmenter notre
 
compréhension concernant la façon d'individualiser l'intervention et ainsi, en augmenter .Ia
 
réussite. Pourtant, peu d'études ont exploré les facteurs de prédiction de la réussite des
 
programmes d'intervention chez cette clientèle.
 
Par cette étude, nous tenterons d'évaluer si certains facteurs influencent le développement des
 
comportements sociaux et verbaux et la réponse aux programmes d'intervention chez les
 
jeunes enfants ayant un TED afin de proposer des stratégies d'intervention efficaces et
 
adaptées aux particularités des enfants.
 
Mesures évaluées:
 
Des observations et des évaluations auront lieu au mois de septembre 2007 chez l'enfant afin
 
d'évaluer son profil comportemental, ses compétences au niveau du langage ct des
 
comportements sociaux et son fonctionnement cognitif. Les mesures sur les plans du profil,
 
du langage et des compoliements verbaux seront reprises en avri 12008. Les deux périodes
 
d'observations, au nombre de 7 et d'une durée de 120 minutes chacune, auront lieu au
 
courant des mois de septembre 2007 et d'avril 2008.
 
Endroit de la recherche:
 
La recherche se déroulera au Centre de réadaptation Montérégie-Est.
 
Durée de la recherche:
 
La partie de l'étude qui touche les participants débutera en septembre 2007 et sera complétée
 
en avril 2008. L'implication complète des enfants, en termes de participation active, est
 
d'une durée d'environ 1 heure et demie d'évaluation et de jeux. Les enfants seront aussi
 
observés pendant une période totale de 14 fois 120 minutes. Les parents et intervenants
 
pourront également suivre une formation et avoir un entretien en mai 2008.
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Bénéfices et risques pour les participants: 
Il s'agit d'une étude exploratoire dans le domaine qui pourrait permettre d'augmenter notre 
compréhension sur la façon d'individualiser l'intervention auprès des enfants ayant un TED 
et ainsi, en augmenter la réussite. Elle pourrait également suggérer aux spécialistes des pistes 
d'intervention pour favoriser le développement du langélge et des comportements verbaux 
chez les enfants ayant un trouble envahissant du développement. La participation au pr~iet 
vous offre la possibilité de suivre une formation sur les comportements verbaux et d'avoir un 
entretien avec la chercheure afin de connaître les conclusions des observations réalisées lors 
du projet ainsi que des stratégies d'intervention individualisées au profil de l'enfant. 
La participation au projet n'implique pas de risques d'inconfort pour l'enfant sauf celui d'être 
observé par une personne étrangère qui le filme durant 14 observations de 120 minutes 
chacune. Toutefois, l'ensemble du projet se déroule dans son environnement quotidien et 
aucune modification ne sera apportée à son horaire habituel ou à son programme 
d'intervention. 1\ est entendu de plus que la participation de l'enfant à ce projet est volontaire 
et que les parents peuvent y mettre fin en tout temps sans avoir à nous en fournir les motifs. 
Confidentialité et anonym<lt 
La chercheure s'engage à garder le caractère confidentiel des données recueillies auprès de 
l'enfant et du centre en les identifiant par un code. Les données amassées à l'aide des 
évaluations seront conservées sous clé à l'UQAM. Le nom de l'enfant et du centre 
n'apparaîtra sur aucun document. Les données nominatives seront détruites 5 ans après les 
dernières évaluations réalisées. Les vidéos seront également détruites après 5 ans. 
Par contre, si vous consentez à ce que les vidéos soient conservées au-delà d'un période de 5 
ans pour des fins de recherches effectuées par les chercheurs du Laboratoire des Sciences 
Appliquées du Comportement de l'UQAM, veuillez signer la deuxième partie du présent 
formulaire. 
Approbation éthique 
Le projet a reçu l'approbation de Comité institutionnel d'éthique de la recherche avec des 
êtres humains de l'UQAM (CIÉR). Si vous désirez obtenir des informations sur les 
responsabilités de l'équipe de recherche au plan de l'éthique de la recherche ou formuler une 
plainte, vous pouvez faire valoir votre situation auprès du Président du Comité, Joseph Josy 
Lévy. Il peut être joint au numéro (514) 987-3000 poste 4483 ou parcourriel à l'adresse: 
J~_\:...'.' oseRh ios ,@u alll.ea. Il peut également être joint au numéro (514) 987-3000 poste 
7753. 
Autoris<ltion de l'intervenant: 
.J'ai lu et compris le contenu du présent formulaire. Je peux contacter Mélina Rivard en tout 
temps pour poser toutes mes questions au sujet de cette étude. Je sais que je suis libre d'y 
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partici pel' et que je demeure 1ibre de me retirer de cette étude en tout temps, par av is verh~lI, 
sans que cela n'affecte la qualité de mon travail. 
__________,j'accepte que les observations soient réalisées auprès de l'enf~l1lt 
avec lequel je travaille au cours de mes interventions. Ce consentement est uniquement valide 
pour l'année en cours (2007-2008). 
II est possible de contacter la chercheure en tout temps par téléphone au (514)-987-3000 
#2569. 
Nom de l'enfant 
Nom de l'intervenant Signature de l'intervenant Date 
Nom de la chercheure Signatllre de la cherchellre Date 
Je consens à ce que les vidéos ne soient pas détruites et qu'elles soient conservées sous clés 
au Laboratoires des Sciences Appliquées du Comportement de l'UQAM à des fins de 
recherche, à la condition express qu'aucune présentation à l'extérieur du laboratoire ne soit 
visionnée par des personnes non soumises à un engagement de confidentialité ou sans que 
soit masqué les visages. 
Nom de l'intervenant Signature de l'intervenant Date 
Recherche doctorale dirigée par M. Jacques Forget (DP.S) et M. Normand Giroux (Ph.D.), 
effectuée par Mélina Rivard, étudiante au doctoral en Psychologie à l'UQAM, 2007. 
APPENDICE C
 
FORMULAIRE D'ENTENTE DE CONFIDENTIALITÉ SlGNÉ PAR LES ASSISTAN IS
 
DE RECHERCHE
 
234 
Formulaire de respect de la confidentialité 
Dans le cadre du projet doctoral de Mélina Rivard 
Titre: Analyse des liens entre le degré de sensibilité sociale, le développement du langage et 
la réponse aux programmes d'intervention comportementale précoce sur les compol1ements 
verbaux et sociaux chez des enfants ayant un trouble envahissant du développement. 
En acceptan t de pal1ici pel' au présent projet je m'engage à respecter les règles dc 
confidentialité suivantes: 
•	 Ne pas citer, sauf dans le local d'expérimentation du LSAC, le nom et le lieu du 
CRDI-TED et des Centres de la Petite Enfance où se dérouleront les observations. 
•	 Ne pas citer, sauf dans ce même local d'expérimentation, le nom, l'âge, le diagnostic 
et toutes autres données nom inatives ou informations partieu 1ières (exemp les: types 
de rituels, évènements cocasses) permettant de reconnaître l'enfant et sa famille. 
•	 Nejamais citer, le nom et toutes autres données nominatives ou informations
 
particulières permettant de reconnaître les intervenants.
 
•	 Ne pas divulguer aux participants (parents, enfants, éducateurs, intervenants, etc.), 
s'ils sont connus ou rencontrés dans un cadre personnel ou professionnel, qu'ils ont 
été observés par vidéo. 
•	 Ne pas divulguer d'informations sur les pratiques et interventions en usage dans les 
Centres. 
•	 Ne pas divulguer les objectifs, les méthodes, les grilles et les guides d'observation du 
présent projet. 
•	 Ne pas transporter des vidéos ou toute forme de données du local d'expérimentation. 
Et j'ai signé à Montréal 
le 
APPENDICE D 
GUIDE ET GRILLE D'OBSERV ATION DES COMPORTEMENTS SOCIAUX 
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GUIDE D'OBSERVATION 
COMPORTEMENTS SOCIAUX ET SENSIBILITÉ SOCIALE 
Définitions opérationnelles des comportements
 
Chercheure : Mélina Rivard
 
Supervisée par: Jacques Fo.oget et Normand Giroux
 
Laboratoire des Sciences Appliquées du Comportement
 
Département de psychologie, section psychologie en éducation
 
Université du Québec à Montréal
 
Inspiré de Danais (1996) 
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U ne description des comportements des palticipants ayant un trouble dans le spectre de
 
J'autisme et des individus dans leur environnement
 
Les comportements de l'enfant et des autres personnes présentes qLII SOllt en 
interaction avec lui au cours des observations sont tous notés qu'ils soient définis comme 
étant sociaux ou non sociaux. L'observateur inscrit dans les intervalles de 5 secondes de 
notation tous les comportements présents dans l'intervalle de 5 secondes d'observation selon 
les définitions du guide d'observation. La présence d'un comportement ne signifie pas 
l'absence d'un autre (exemple: on peut observer chez l'enfant un comportcment 
d'autostimulation et un comportement de maintien social dans le même intervalle). Si 
l'enfant émet un comportement social, l'observateur choisit entre les 5 catégories de 
comportements sociaux (R, 0, M,l, S). Si aucun comportement social n'est obscrvé, il 
choisit parmi les six autres comportements de l'enfant énumérés dans la liste (A, Au, Aa, 
Am, Ae, Op, N, RI). Pour la notation des comportements de la deuxième personne (appelé 
Adulte sur la grille d'observation), l'observateur a huit choix de catégories de eomport<:ments 
(C, P, D, Ab, Rv, Rs, Rm, Rp). 
Il est important de retenir que durant la période de l'inrervalle d'observation tous les 
comportements sont notés et qu'aucun comportement ne prime sur un autre, qu'il soit social 
ou non social. Si plusieurs comportements surviennent dans un intervalle de 5 secondes 
d'observation, ils doivent tous être notés, de façon conséquente à leur arrivée dans le temps. 
L'observation de chaque enfant s'étend sur une période d'une heure. Chaque 
observation est d'une durée de JO minutes d'observations réelles et de 30 minutes de 
temps de notation. L'observateur répond à la grille en observant parallèlement les 
compoltements de l'enfant et de l'autre personne durant 5 secondes et note ensuite 
pendant 5 secondes les comportements observés selon leur code attitré en page de 
présentation de la grille. 
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---Les comportements des enfants: 
Les comportements des enfants comprennent 13 catégories: 
1) Réponse à la demande (R) : 
L'enfant répond à une demande de façon verbale ou il exécute un comportement 
demandé (il doit y avoir eu une demande verbale ou non-verbale d'une autre personne 
préalablement). 
Exem les:
 
L'enfant répond « oui» à la demande « est-ce que tu as faim? ».
 
L'enfant prend le verre dans ses mains quand l'éducateur le tend dans sa direction.
 
Précision: 
- L'observateur note un seul R pour une réponse continue, un même Il/OUVelllent. mC!/IIe 
si celle-ci dure plus d'un intervalle. (exemple: dOllner ulle poignée de Il/ain et tCllir 
sa main dans celle de l'autre durant plus cl 'un il/tervolle) 
Par contre, noter R dans choque intervalle de temps où se présente la répollse si 
celle-ci exige plusieurs mouvements et que la réponse est toujours active. (exellll)le: 
mettre un ponto!cm pendant trois intervolle.\). 
2) Opposition à la demande (0) : 
L'enfant s'oppose à la demande verbale ou non-verbale. Il faut que l'enfant soil 
actif; n'est pas une absence de réponse (qui serait un comportement oppositionel), C'est 
répondre de façon négative à la demande. 
Exemples: 
L'enfant répond « non» à la demande « vient jouer avec les amis », 
L'enfant pousse le verre quand l'éducateur lui tend. 
Précision: 
- Ce comportement est noté () s'il est social dans le sens où il n'est pas agressif ou 
oppositionnel. Dans la vie de tous les jours il peut être adéquot de dire non il une demande 
telle que «Est-ce que tu as encore faim)) ou «Veux tu venir avec moi au cinéma)N. mois si ce 
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comportement est répétitif et oppositionnel tel que de ne jamais vouloir effectuer les tâches 
quotidiennes, le comportement est noté N. 
3) Maintien de l'interaction (M): 
L'enfant maintien un échange en réponse à l'interaction d'une autre personne. Un 
individu a initié une interaction avec l'enfant, qui n'est pas une demande, et l'enfant continue 
cette interaction de façon verbale ou non-verbale (ce n'est pas une réponse). 
Exemples: 
L'enfant et l'éducateur font un casse-tête ensemble, l'éducateur et l'enfant font des 
commentaires sur les éléments du jeu. 
L'enfant fait des sourires en réaction aux chatouilles de son éducateur. 
L'enfant s'approche d'un autre enfant qui lui parle. 
Précision: 
L'interaction est positive etl 'enfant ne veut pas/ilir ou mettre/in cl cet échanKe. 
Dans le cas des contacts visuels comme moyen de maintien de l'interoctiofl, le 
contact doit durer pendant tout l'intervalle de 5 secondes. 
4) Initiation sociale (1) : 
L'initiation sociale est notée chez l'enfant quand celui-ci cherche une interaction 
avec une autre personne, quand toute interaction avec lui avait été arrêtée pendant ulle 
période de 5 secondes. L'initiation sociale inclut seulement les compoltements menant à Lin 
échange positi f. 
Exemples: 
L'enfant pose une question à l'éducateur. 
L'enfant regarde l'éducateur pendant 5 secondes, cherche son regard quand il n'y 
avait plus d'interaction depuis 1 intervalle. 
L'enfant tire le bras de l'enseignant pour qu'il le regarde. 
L'enfant fait un câlin à son éducateur de part lui-même (n'est pas en réponse aux 
câlins de l'éducateur). 
5) Autres corn oltements sociaux S 
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Cette catégorie correspond aux comportements où l'enfant émet un com porteillen t 
social qui ne correspond pas aux catégories précédentes. 
Exemple: 
L'enfant ne répond pas dans le sens de la demande mais ne s'y oppose pas 
délibérément. Il émet un comportement social comme toucher le bras de la personne 
mais ce n'est pas le comportement attendu. 
6) Autostimulation : 
Ces comportements visent une stimulation sensorielle; tactile, visuelle, auditive, 
olfactive, orale ou cognitive. Ces comportements ne sont pas utilisés dans le but d'entrer en 
interaction avec une autre personne mais sont dirigés vers l'enfant lui-même, L'enfant est 
concentré sur ses comportements d 'autostimu lation et ne peut pas répondre aux stimul i 
extérieurs, Pour être noté comme tel, le comportement doit être répété au minimuill 2 rois ou, 
dans le cas des comportements continus comme les cris, avoir une durée de 5 secondes. Ces 
comportements peuvent être des manipulations du corps ou encore d'objets. 
il suce son pouce, mange ses ongles; saute; roule ses yeux: reganJe datls le coin 
extrême de ses yeux; contracle les muscles de son visage: regarde une Imrtie de son 
corps: re[{arde la lumière: joue avec sa langue: met un objet. un jouet ou une j)(frtie 
de son corps dons sa bouche (cl l'exclusion de produits come.ltible.l) : roule sa tête 
d'un côté cl l'autre; jette sa tête derrière et devant: bouge la tête d'un c()té ù l'autre; 
tient sa tête dan.\' une position contorsionnée: I)()uge .Ies mains ou les doigts devant 
les yeux avec des mouvements répétitifv : but des mains ou des bras: regarde ses 
mains en contorsion: se tient dans une position contorsionnée: balance son corIJ.I' 
de l'avant à l'arrière: se [{ratte; marche sur la pointe des pieds :saute ; court d 'un 
mur cl l'autre .. met ses main.\' sur ses oreilles en émettont des sons; émet des hruit.l' 
vocaux qui ne s 'odressent à personne : fait tourner des objets dontleurfonctiol1l1 'est 
pas habituellement d'être tourné, tels qll 'une assiette, lin crayon: tape des objets sur 
lIne surface tels qu'un papier ou un bloc sur une table .. agite un objet d'en UI'ant ù 
l'arrière tel qu'une ficelle, une fourchette Oll un aliment " enligne des ohjet,1 ou des 
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joueLs: autoverbalisaLions: se raconter des histoires: répéter des phrases dé/ci 
entendues: manipuler des objeLs qui font du bruit, tels CJu 'une cloche Oll lin réveil 
malin. 
7) Com ü1tement d'automutilation auto-aoression Au : 
Ces compOltements visent une stimulation sensorielle; tactile, visuelle, auditive. 
olfactive, orale ou cognitive. Ces comportements ne sont pas dirigés vers autrui mais sont 
dirigés vers l'enfant lui-même. Ce comportement, que l'enfant s'inflige, vise à le hlesser 
physiquement à être agressif envers son propres corps. L'enfant est concentré sur ses 
comportements d'automutilation et ne peut répondre pas aux stimuli extérieurs. 
Exemples:
 
L'enfant se mord les mains.
 
L'enfant se frappe la tête.
 
L'enfant s'arrache les cheveux.
 
L'enfant se cogne une partie du corps sur une surface ferme.
 
8) Agression sur les autres. hétéro-agression (Aa) : 
1:enfant émet un compoltement qui vise à blesser physiquement ou verbalemenl une 
autre personne. Ce comportement peut être émis par une partie du corps (jambe, bras, etc.), 
avec un objet (crayon, jouet, etc.) ou par des insultes. 
Exemples:
 
Donner un coup de poing, de pied ou de coude.
 
Lancer un objet sur autru i.
 
Crier une insulte à autrui.
 
Mordre une autre personne.
 
9) Agression sur le matériel (Am) : 
L'enfànt émet un compoltement qui vise à altérer l'environnement ou à abîmer un 
objet. Ce comportement n'est pas dirigé vers lui-même ou vers autrui. 
Exemples: 
Faire des graffitis sur les murs. 
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Frapper un jouet contre le mur. 
Déchirer un vêtement. 
10) Activités étrangères (Ae) : 
Se livrer à une activité qui n'est pas en lien avec la tâche ou l'activité en cours. Ce 
comportement n'est pas un comportement d'autostimulation ou d'opposition. Cc 
comportement peut être du au fait que l'enfant ne comprenne pas la tâche demandée ou parce 
qu'il est distrait. 
Exemples: 
- L'enfant prend une autre direction lors d'une marche de routine. 
- L'enfant joue avec un camion lorsque la tâche demandée est le casse-tête. 
- L'enfant répond à une demande faite à un autre. 
L'en fant écoute une conversation entre deux autres personnes lorsqu' i1 est sensé 
travai 11er sur sa tâche. 
] 1) Comportement oppositionnel (Op) : 
Cette catégorie est réservée pour les comportements où l'enfant s'oppose 
délibérément et de façon répétitive à une demande peu importe soit-elle. L'enfant conf'ronte 
l'autre personne pour provoquer, pour s'isoler ou pour éviter la tâche. 
Exemples: 
- L'enfant crie et se débat à chaque fois que se présente une activité précise. 
- L'enfant lance le casse-tête lorsqu'on lui demande de le compléter. 
- L'enfant pousse (sans être une agression) une autre personne lui parle ou essaie de 
jouer avec lui. 
12) Réponse inappropriée à la demande (RI) : 
L'enfant répond de façon socialement inappropriée à une demande, sans que le 
comportement soit un des comportements mentionnés précédemment (il doit y avoir eu une 
demande verbale ou non-verbale d'une autre personne préalablement). 
Exem les: 
L'enfant crie «je ne veux pas» à la demande « assied toi ». 
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L'enfant pousse le verre dans ses mains quand l'éducateur le tend dans sa direction. 
13) Comportements non-sociaux eN) : 
L'enfant ne réagit pas aux comportements des autres, il n'interagit pas avec les autres 
pendant une période de 5 secondes ou d'un intervalle. L'enfant n'émet aucune des Il 
catégories précédentes. 
Exem les: 
On demande à l'enfant ce qu'il lit et l'enfant n'a aucune réaction dans le sens de la 
question, fait comme s'il n'avait rien entendu et continue il regarder son livre. 
L'enfant est sur les genoux de l'éducateur mais n'a aucune interaction avec lui, 
regarde dans le vide et ne cherche pas à attirer l'attention. 
Un enfant continue à manger sans entretenir d'interaction quelconque. 
Les compor·tements des intervenants ou des autres enfants; 
Tous les comportements des personnes dans l'environnement, autant les enfants que 
les intervenants, peuvent être notés dans la grille. Si dans un intervalle d'observation l'enfant 
interagit avec deux personnes, notez les comportements des deux personnes avec qui l'cnl"ant 
interagit. 
JI y a huit catégories: 
1) Comportements d'attention CC) : 
Cette catégorie inclue tous les comportements d'attention prodigués envers l'enfant, 
qu'ils soient des comportements positifs ou négatifs, qui ne sont pas précisés par les 
catégories ci-dessous. Cette catégorie doit donc être notée à chaque fois qu'il y a de 
l'attention envers l'enfant qui est observé, que ce soil de l'initiation sociale, du maintien de 
l'interaction ou du contact physique. 
Exem les:
 
L'éducateur regarde l'enfant.
 
L'éducateur fait un commentaire général sans que ce soit un renforcement verbal sur
 
les performances de l'enfant ou une réprimande.
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2) Proximité (P) : 
La personne n'émet aucun comportement d'attention envers l'enfant el n'essaie pas 
d'être en interaction avec celui-ci. Cette catégorie inclut aussi '"absence de réponse à 
l'initiation d'une interaction de la part de l'enfant. Pour être noté, ce comportement doit être 
présent durant la période d'un intervalle sans qu'il y ait eu de comportements cités dans les 
autres catégories. 
Précision: 
- Deux personnes peuvent être en contact physique et être notées qu'en même dons lu 
catégorie de comportement de proximité si il n Ji 0 aucune interuction entre les 
deux. (exemple: un enfant qui est assis sur son éducateur mais que ces deux sujets 11 'entrellt 
dans Clucune.forme d'interaction l'un avec l'autre) 
3) Demande DL 
La personne fait une demande verbale ou non-verbale (exemple: tendre le verre à 
l'enfant) à l'enfant dans le but d'obtenir une réponse manifeste de la part de celui-ci. 
4) Absent (Ab) : 
L'enfant est seul dans la pièce (à l'exception de l'observateur), l'éducateur ou toutes 
autres personnes sont loin de l'enfant et n'interagissent d'aucune façon avec lui. 
5) Réprimande verbale (Rv) : 
L'éducateur ou toute autre personne réprime ou critique l'enfant sur son 
comportement ou SUI" sa performance lors d'une activité. Cette catégorie comprend les 
commentaires négatifs émis envers l'enfant en sa présence. 
Exemples: 
L'éducateur élève la voix sur un ton de reproche lorsque l'enfant fait une erreur. 
L'éducateur menace l'enfant de lui enlever un jouet lorsque celui-ci émet un 
comportement inadéquat. 
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6) Renforcement social CRs) : 
La personne qui interagit avec l'enfant, suite au comportement de celui-ci, lui donne 
de l'attention à l'enfant, lui fait un commentaire verbal positif, lui fait un sourire, Ull câlin, 
une caresse, etc. 
7) Renforcement matériel CRm) : 
La personne qui interagit avec l'enfant, suite au comportement de celui-ci, lui donne 
un renforçateur tangible tel qu'un jeton, de la nourriture, un collant, un objet préféré, etc. 
8) Retrait ou perte de priv i lège CRp) : 
La personne qui interagit avec l'enfant, suite au comportement de celui-ci, lui retire 
un objet préféré, le retire de l'activité en cours qui est apprécié, ne lui donne pas accès <lU 
renforçateur proposé, etc. Cette catégorie est <lussi notée si '·éducateur met l'enf<lnt en retrait 
ou utilise une mesure punitive de modification du comportement telle que la surcorrection. 
---
--
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Sujet: Observateur: Situation (ICI ou OP) : 
Grille d'observation sur la sensibilité sociale de l'enfant autiste 
Intervalles Enfant Adulte Intervalles Enfant Adulte 
Ant Camp Cons Ant Camp Cons 
1 (0 :05) 31(5:05) 
2 (0 : 15) 32(5:15) 
3 (0 :25) 33 (5 :25) 
4 (0 : 35) 34 (5 :35)
 
5(0:45) 35 (5 :45)
 
6 (0 : 55) 36 (5 :55)
 
7 (1 : 05) 37 (6 :05)
 
8 (1 : 15) 38(6:15)
 
9 (1 :25) 39 (6 :25)
 
10 (1 : 35) 40 (6 :35)
 
Il (1 : 45) 41 (6 :45)
 
12(1:55) 42 (6 :55)
 
13 (2 : 05) 43 (7 :05)
 
14(2:15) 44 (7 :15)
 
15 (2 :25) 45 (7 :25)
 
16 (2 :35) 46 (7 :35)
 
17(2:45) 47(7:45)
 
18 (2 :55) 48 (7 :55)
 
19(3 :05) 49 (8 :05)
 
20(3:15) 50 (8 : 15)
 
21(3:25) 51 (8 :25)
 
22 (3 :35) 52 (8 :35)
 
23 (3 :45) 53 (8 :45)
 
24 (3 :55) 54 (8 : 55)
 
25 (4 :05) 55 (9 :05)
 
26(4:15) 56 (9 : 15)
 
27 (4 :25) 57 (9 :25)
 
28 (4 :35) 58 (9 :35)
 
29 (4 :45) 59 (9 :45)
 
30(4:55) 60 (9 :55)
 
Comportements! enfants Comportements! Adulte 
1- Reponse appropriéc il D. (I~) 1- COlllportcmculs d'aliclllioll (C) 
2- Réponsc inappropriée il 1) (I~I) 2- Proximité (1)) 
3- Opposition il la dcmande (0) 3- Dcmandc (1) 
4- Maintien de l"interaction (M) 4- Absent (Ab) 
)- Initiation socialc (1) )- Réprim~nde verb~lc (I~v) 
6- Autres comportemcnts sociaux (S) 6 - Renforcemcnt social (R,) 
7- Autoslimulation (A) 7 - Renforecmcnt m~téricl (I~m) 
8- Automutilation (Au) 8- Retrait ou perle pnvilégc (Rp 
9- Agrcssion sur Ics autrcs (Aa) 
10- Agression sur Ic matéricl (Am) 
11- Activités étrangèrcs (Ac)
 
12- Comportcment oppositionncl (Op)
 
13- I\ulrcs comportcmcnts non-sociaux (N)
 
APPENDICE E 
FICHE CALCUL SENSIBILITÉ SOCIALE 
------
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Sujet: _ Observation:
Enfant: 
* Com ortements adé uats : 
( R, R+, M, 0, l, S ) 
%: 
Fréquence minute: 
* Comportements d'inadéquats: 
(A, Au, Aa, Am, Ae, Op, RI, N) 
%: 
Fréquence minute: 
Intervenant: 
* Attention aux comportements adéquats de l'enfant: 
Nombre de fois intervenant donne attention aux com ortements adé uats de l'enfant 
(Nombre comportements adéquats de l'enfant) 
%: 
* Attention aux comportements inadéquats de l'enfant: 
Nombre de fois intervenant donne attention aux com ortcments inadé uats de l'enfant 
(Nombre de comportements inadéquats de l'enfant) 
%: 
Appariement: 
* R: (Nombre comportements adéquats enfant) 
(Nombre comportements total enfant) 
(Nombre attention intervenant adéquats enfant) 
(Nom bre attention total de l' intervcnant) 
* Ratio: 
Nombre de R: Nombre de C: 
Nombre de M. Nombre de n : 
Nombre cie 1. Nombré de Rv . 
Nombre de 0: Nomhre de Rs . 
ombre de S :	 Nombré de RIll : 
~olllbrcd~. 
Nombre de /1 .
 
Nombre de /Ill Nombré de l'.
 
• Nombre de /la : "--plllbn: de /lb : 
• ombn: de /lm : 
•	 Nombre de /le : 
•	 Nombre de Op :
 
Nombre RI:
 
Nombre cie N:
 
APPENDICE F 
GUIDE ET GRILLE D'OBSERVATION DES COMPORTEMENTS VERBAUX 
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GUIDE D'OBSERVATION DES
 
COMPORTEMENTSVERBAUX '
 
Définitions opérationnelles des comportements 
Che"cheure: Mélina Rivard
 
Supervisée pa,· : Jacques Forget et Normand Giroux
 
Laboratoire des Sciences Arpliquées du Comrortement
 
Département de psychologie, section psychologie en éducation
 
Université du Québec à Montréal
 
1 Traduction et adaptation. 
Skinner, B.F. (1957). Verbal Behavior. Prentice-Hall Inc 
•	 Sundberg, M. L, Michael, J. (2001) The Benefits of Skinner's Analysis of Verbal Behavior for Children 
With Austism. Behavior Modification, pp. 698-724. 
•	 Forget, J, Giroux, N, Moreau, A., Tardif, A. (1996). Intervention comportementale intensive auprès d'un 
adolescent polyhandicapé et impact sur son milieu. Thérapie comportementale et cognitive, pp. 9-20. 
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Partie l : déroulement de la formation pour l'observation des compol·tements verbaux 
chez les enfants ayant un trouble dans le spectre de l'autisme 
Partie 2 : Introduction à Verhal Behavior (Skinner, 1957) 
•	 L'analyse fonctionnelle des comportements verbaux de Skinner; 
•	 Les cinq comportements verbaux élémentaires de Skinner et autres concepts
 
importants;
 
Partie 3 : Le guide d'observation 
a.	 Les codes des comportements verbaux cibles de l'enfant; 
b.	 Les codes des comportements de l'intervenant en lien avec les comportements 
verbaux de l'enfant: les antécédents et les conséquences; 
c.	 Le déroulement des observations pratiques. 
Partie 4: Le grille d'observation 
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Partie 1 : déroulement de la formation pour l'obsen'ation des comportements verbaux 
chez les enfants ayant un trouble dans le spectre de l'autisme (TSA) 
a.	 Formation sur les l'SA; 
b.	 Formation sur l'analyse fonctionnelle des comportements verbaux de Skinner (1957); 
c.	 Étude du présent gu ide; 
d.	 Examen oral des codes des comportements cibles; 
e.	 Mise en application (pratique) de l'observation des comportements verbaux sur 
bandes vidéo d'enfants présentant un l'SA; 
f.	 Pratique sur bandes vidéo d'enfants présentant un l'SA avec correction à paltir d'une 
gri Ile standard; 
g.	 Accord inter-juges des observations sur bandes vidéo; 
h.	 Observation en milieu naturel, l'expérimentation. 
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Partie 2: Introduction au Verbal Behavior (Skinner, 1957) 
Le modèle d'observation présenté dans ce guide s'inspire de l'approche skinérienne 
du langage. Ce guide traduit et adapte une partie du livre de Skinner, intitulé Verhul Behuvior 
et écrit en 1957.L'analyse du langage en tant que comportement verbal constitue l'assise dc 
cette approche. Skinner propose ainsi une catégorisation des comportements verbaux, qui 
débute avec cinq comportements verbaux élémentaires (primaires) qui sont fonctionnellcment 
différents et indépendants. Cette conceptualisation du langage se situe dans une approche 
opposée des approches dites «innéistes», dans le sens où elle suppose que le langage est un 
phénomène appris à la pièce au cours du développement de l'enfant et en fonction de son 
environnement social. 
L'analyse fonctionnelle des comportements verbaux de Skinner 
Selon Skinner (1957), le langage se construit au cours du développement de l'en f~lnt 
et ceci en fonction de son environnement social immédiat (antécédent et conséquence) et en 
fonction de son histoire d'apprentissage. L'environnement social désigne les formes d'actions 
verbales qui sont efficaces et maintient leurs liens aux évènements (significations). Les 
unités d'analyse utilisées pour étudier le langage doivent être les mêmes qu'avec les 
comportements non-verbaux, soit: les évènements contextuels (on[.;/. .)'etling events), les 
cond itions d' appu i (on[.;/. estoh/ishing operations), les stimul i d iscrim inatifs, les 
comportements et les conséquences qui suivent les comportements. Skinner nomme locuteur 
(ong/. speaker), celui qui émet le comportement verbal, et interlocuteur, celui qui réagit au 
comportement verbal du locuteur (on[.;/. /istener). 
Dans l'analyse fonctionnelle des comportements verbaux de Skinner, les unités 
d'analyse du langage sont ainsi appelées «comportements verbaux». Ces comportements sont 
différents sur le plan fonctionnel et doivent être enseignés séparément. Ici, le même mot 
n'implique pas nécessairement la même relation fonctionnelle. Par exemple, le mot «pomme» 
pourrait être employé par l'enfant dans une première situation pour demander de la nourriture 
lorsqu'il a faim et pourrait être employé dans une deuxième situation pour nommer une 
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image de pomme lorsque l'adulte le lui demande. Dans cet exemple, le même mot n'est pas 
employé pour les mêmes raisons, illl'a pas la même fonction pour le locuteur. 
Le locuteur a un répertoire verbal, c'est-à-dire Ulle collection d'opérants verbaux qui 
décrivent ses comportements potentiels. Ce répertoire représente les mots, connus par le 
locuteur, avec leurs circonstances, c'est-à-dire les stimuli qui précèdent habituellement un 
comportement verbal et ceux qui le suivent. L'utilisation du terme répertoire verbal ajoute un 
caractère dynamique au langage comparativement au terme vocabulaire. Encore une fois, il 
s'agit d'étudier le contexte dans lequel se mot est prononcé (signé, écrit, dessiné, etc.) 
puisqu'un même mot pourrait être utilisé pour des fonctions différentes chez le locuteur. Un 
autre exemple pourrait être un enfant qui emploie le mot «lait» pour obtenir du lait s'il a soif, 
mais qui peut également l'employer lorsque quelqu'un lui demande «Qu'est-ce que c'est?», 
en lui pointant une image de carton de lait. 
Dans l'approche de Skinner, tous les comportements qui affectent les autres 
personnes sont des comportements verbaux. Ceci implique que les comportements verbaux 
ne sont pas seulement les comportements vocaux mais aussi les comportements qui 
impliquent l'écrit, les signes, les gestes, le pointer, la manipulation d'objets et les autres 
formes de communication. En fait, les comportements verbaux altèrent les com[)ortemcnts de 
quelqu'un d'autre. Le comportement verbal est aussi appelé «opérant verbal», dans le sens OLI 
il est influencé par les contingences de renforcement, de la même façon que les 
comportements non-verbaux. Ici, le taux de renforcement prodigué à un comportement verbal 
donné contribue à prédire sa probabilité de réapparition. Cette analyse met donc l'emphase 
sur l'apprentissage de chaque opérant verbal plutôt que sur les mots et leur sens. 
Le comportement verbal est émis selon une séquence de différents éléments, par 
cxcmple: 
1.	 L'évènement de stimulation initial (audience); 
2.	 L'action verbale (locuteur); 
3.	 L'action conséquente qui fait la médiation (ang/. mediuling) de "action 
verbale (comportement de l'interlocuteur en réponse à 2.); 
4.	 conséquence (le fait d'obtenir l'objet du comportement verbal pour le 
locuteur). 
255 
Ces 4 termes varient et dépendent des cond itions de l'organ isme (cond itions d 'appu i) 
et de l'environnement (évènements contextuels). Les comportements du locuteur et de 
l'interlocuteur dans cette séquence sont appelés «épisode verbal». Toutefois, l'épisode verbal 
entre le locuteur et l'interlocuteur est complexe à analyser parce qu'il est l'effet de causes 
multiples, plusieurs variables se combinent et ont un effet complexe sur le comportement 
verbal. Le locuteur est également un interlocuteur de ses comportements verbaux et il y 
réagit. Une paltie de ce qu'il dit est sous le contrôle de ses comportements verbaux: une 
interaction qui signifie que le locuteur qualifie, ordonne et élabore ses propres 
compoltements au moment de leur production (surtout chez les locuteurs et interlocuteurs 
avancés). Le comportement verbal est donc composé. Lorsque le locuteur est aussi un 
interlocuteur, certains comportements d'écoute ressemblent aux comportements de parler 
(encore une fois, surtout chez les locuteurs et interlocuteurs avancés). 
Skinner (1957) identifie cinq relations verbales élémentaires ou différencie les 
compoltements verbaux en cinq catégories de comportements verbaux: Il)7Jund)), lIéchoii/lte», 
«Iextue/»,« intraverhal», «IacI». Toutefois, il y a des variations selon les auteurs dans le 
nombre de compoltements verbaux élémentaires et certains interprètent le nombre de 
relations élémentaires à six, sept ou huit. Le présent guide d'observation des comportements 
verbaux des en fants ayant un TSA retient 5 opérants verbaux, pu isqu' i Is sont expl icitemcnt 
séparés dans Verbal Behavior et qu'il est davantage clair que leurs fonctions sont différcntes 
les unes des autres. Aussi, les comportements verbaux plus complexes (qui ne sont pas 
néccssaircment des relations élémentaires), tels que comportements verbaux de «self 
editing», détaillés par Skinner dans les chapitres 12 à 19 de son ouvrage, ne seront pas 
uti 1isés pour les fins de la présente étude. 
Plusieurs auteurs ont tenté de traduire les cinq catégorics de comportements verbûux 
élémentaires de Skinner en comportements plus détaillés ou en habilités langagières plus 
opérationnelles. C'est ainsi que le modèle de Sundberg et Partington (1998) traduit les 
comportements verbaux de Skinner en neuf habiletés langagières. Ces auteurs ont d'aillcurs 
créé un instrument d'évaluation des comportements verbaux et des habiletés d'apprentissage. 
le Assessment ofBasic Langage and Learning Ski//I (ABLLS, Sundberg et Partington, 1998), 
et une approche d'enseignement individualisé et intensif du langage et de ses préalables en 
fonction du profil langagier de l'enfant évalué dans le ABLLS. Ce test permet d'évaluer 
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l'enfant selon 25 compétences langagières et d'apprentissage. Ce test n'a toutefois pas été 
construit dans l'optique de décrire et de prédire la fréquence du comportement verbal en tant 
qu'opérant, dans son contexte naturel, ou selon sa fréquence d'occurrence dans un temps 
donné et en fonction des éléments antécédents et conséquents. Le présent gu ide est donc 
différent et complémentaire à d'autres tests d'évaluation du langage, comme le ABU,S, 
pu isque son objecti f est l'observation directe des comportements verbaux aIl n de quanti fier 
leurs fréquences d'occurrence dans une période de temps donnée et de mesurer le progrès 
(diminution des comportements verbaux inappropriés et augmentation des comportements 
verbaux appropriés) suite à l'utilisant de différentes stratégies d'intervention. 
L'objectif du présent guide est de faire un pont entre l'approche originale de Skinner 
(1957), qui est conceptuelle (Dymond, O'Hora, Whelan et O'Donovan, 2006), et les 
approches d'auteurs post-skinnériens tels que Brady, Saunders et Spradl in (1994), Drash, 
High et Tudor, (1999) et Sundberg et Partington (1998), qui ont basé l'observation des 
comportements verbaux sur une interprétation du modèle conceptuel de Skinner afin de 
pouvoir l'appliquer à l'étude empirique du répertoire des comportements verbaux des el1f~lIlts 
qui ont un TSA, des retards sur le plan du langage et des habiletés de communicatioll. 
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Les cinq comportements verbaux élémentaires de Skinner et autres concepts importants 
Pour noter un comportement verbal, ou pour le catégoriser selon la bonne fonction 
élémentaire pour le locuteur, l'observateur doit tenir compte de: 
l'antécédent 
le comportement 
la conséquence 
Tenir compte des circonstances dans lesquelles le comportement verbal est émis est 
inévitahle rouI' le catégoriser selon le bon code d'observation et en capter la fonction. 
L'utilisation du tableau suivant permet de situer chacun des cinq comportements verbaux en 
fonction de ce qu'il le précède et le suit. 
Tableau tiré et traduit de: Sundberg, M. L., Michael, J. (2001). The Benefits of Skinner's 
Analysis of Verbal Behavior for Children With Austism. fJehol'ior Modificotion, pp. 698­
724. 
Variables de contrôle Réponse Conséquence 
Stimulus verbal avec correspondance Échoïque Ren forcement 
et similarités formelles 1mitation non 
spéci fique 
Copie de texte 
Condition d'appui Mand Renfo. spécifique 
Stimulus non-verbal et verbal Tact Ren forcement 
non spécifique 
Stimulus verbal sans correspondance Intraverbal 
Renforcement 
et similarités formelles non spécifique 
Stimulus verbal avec correspondance Textuel Renforcement 
mais sans similarités formelles Transcri ption non spéci fique 
Stimulus verbal Comportement non-verbal Ren forcement 
(langage récertif, interlocuteur) non spécifique 
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Comportement sous le contrôle des conditions d'appui 
1) Mand 
L'opérant verbal appelé mand comprend les comportements qui visent à faire des 
demandes, des directives, des ordres et des questions. Ce comportement est maintenu par la 
conséquence ém ise par l'interlocuteur. La mand est un comportement verba 1où la forme de 
la réponse est contrôlée par des conditions d'appui (angl. eSlohiishinK opera/ion. EO) du 
locuteur. 
Les conditions d'appui comprennent la privation de l'organisme (exemple: l'enfant a 
faim sur l'heure du diner puisqu'il n'a pas mangé depuis le déjeuner), la saturation (exemple: 
l'enfant ne fait plus la tâche demandée par l'adulte puisqu'il reçoit toujours le même bonbon 
pour la complétion de cette tâche et qu'il n'en veut plus) et la stimulation aversive (exemple: 
l'enfant a tendance à ne pas écouter une personne en particulier parce que sa voix très aigue 
est aversive pour lui). La condition d'appui permet d'analyser la relation entre le 
comportement et la conséquence. Certaines traductions ont été proposées pour le concept de 
EO, dont conditions de motivation (McGreevy, 2005), conditions d'établissement (Malcuit et 
coll., 1995) et événements contextuels (Willaye et Magerotte, 2003). Celle retenue ici est 
condition d'appui (Forget, 2010). Les conditions d'appui sont les évènements de 
l'environnement, les opérations ou les stimuli qui affectent un organisme en altérant 
momentanément la valeur renforçante des autres évènements et la probabilité d'émission 
d'un comportement dans le répertoire de l'organisme qui a déjà été renforcé par ces autres 
évènements (Hersen, 2005; Michael, 1985, 1988, 1993). Les conditions d'appu i se présentent 
avant la réponse, sont des antécédents aux comportements, et affectent celle-ci en mod i lïan[ 
la valeur des stimuli de renforcement (I-Iersen, 2005). Plus spécifiquement, ces conditions 
modifie l'état interne de j'organisme et ceci a un impact sur la valeur renforçante ou punitive 
des stimuli qui suivent le comportement. Dans le cadre des opérants concurrents, les 
conditions d'appui sont en lien avec la distribution des réponses de l'organisme, à savoir 
comment celui-ci alloue ces comportements dans l'environnement en termes de choix 
(Hersen, 2005). Par exemple, si deux renforçateurs, qualitativement différents, présentent une 
même valeur renforçante, le choix comportemental peut être influencé par les conditions 
d'appui. L'allocation des réponses (choix) d'un organisme peut donc varier selon les 
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renforçateurs disponibles et les conditions d'appui associés à ceux-ci. Selon Hersen (2005), la 
compréhension des relations entre renforçateurs et conditions d'appui peut augmenter la 
prédictibilité des comportements. 
Le mand serait une forme d'initiation à l'interaction, puisque l'épisode verbal est 
initié par le locuteur. Les mand~', qui sont établis par les conditions d'appui, sont les 
compol1ements verbaux opérants les plus fonctionnels pour le locuteur. Le lien entre le 
renforcement et le comportement est clair et le locuteur bénéficie directement de son 
compol1ement par un renforçateur spécifique, ce qui augmente le contrôle par les conditions 
d'appui (Stafford, Sundberg et Braam, 1988). En fait, la forme de la réponse de l'enfant est 
contrôlée par ce que l'enfant veut. Elle n'est pas une unité formelle d'analyse parce 
qu'aucune réponse ne peut être appelée mand pour sa forme seule. Pour identifier ce type 
d'opérant verbal, il faut savoir de quelles variables la réponse verbale est lèHlction. Les autres 
comportements verbaux (échoïque, tact et intraverbal) reçoivent typiquement des 
renforçateurs non spécifiq ues, comme des renforçateurs cond ition nés généra 1isés tel s que 
l'attention sociale et l'approbation. D'une certaine façon, la mand donne un bénél~ce direct 
au locuteur en lu i donnant accès à ce qu' i1 désire. Les autres opérants verbaux n'ont pas ce 
bénéfice immédiat. Ils produisent des renforçateurs comme l'approbation qui peut suivre 
immédiatement la réponse mais sa valeur renforçante dépend d'autres évènements. Dans le 
chapitre J de Verbal Behavior, Skinner décrit différents types de mand\ et discute du contrôle 
de ce compol1ement par les conditions de privation, de satiation et de stimulation avcrsive. 
En fait, ces conditions sont les variables indépendantes de base en analyse du comportement. 
Condition d'appui est le terme général pour identifier ces variables qui altèrent 
momentanément l'efficacité d'un renforçateur ou des autres évènements et altèrent la 
fréquence d'occurrence de certains types de comportements qui sont les conséqucnces de ces 
évènements. Par exemple, la privation de nourriture va augmenter la probabilité d"émettre un 
comportement qui procurera à l'enfant le renforçateur de nourriture, tel que de dire 
«nourriture». 
La mand est typiquement un des premiers opérants verbaux acquis chez l'humain. 
Aussi, selon Skinner, l'entraînement des mand\' devrait être le focus majeur dans 
l'intervention précoce. La mand donne à l'enfant un certain contrôle sur son environnement 
social et indirectement sur son environnement non-social. Ce contrôle augmente la valeur de 
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l'entraînement au langage et en augmente la réussite. L'apprentissage des mundl' a cependant 
longtemps été mis de côté pour l'apprentissage du langage récepti f et des tacts. Pourtant, 
l'apprentissage des mandl' n'émerge pas de l'apprentissage du langage réceptifet des tucts 
chez les enfants qui ont un retard de langage et de développement (Shafer, 1994). 
Les enfants ayant un TSA ont de la difficulté à acquérir ce type de comportement 
verbal et ce, davantage lorsque l'objet de leur demande n'est pas présent dans 
l'environnement physique, n'est pas concret. Aussi, les stratégies d'intervention visant à faire 
acquérir ce type de comportement demande une grande mobil isation de la part des 
intervenants et des techniques particulières. En absence de comportements de munds 
inappropriés pour effectuer leurs demandes, les enfants ayant un syndrome dans le spectre 
autistique ont tendance à faire un mand inapproprié généralisé comme pleurer et pousser 
l'adulte pour obtenir ce qu'ils désirent. 
Exemples de comportements* : 
• Demande 
• Requête 
• Commande (réduction de menace) 
• Question 
• Avertissement 
• Appel (Par exemple, pour obtenir de l'attention) 
*Dans son ouvrage, Skinner définit les comportements verbaux de mandl' selon plusieurs 
catégories ou de façon plus moléculaire. Ces différentes cotégories ne seront pos reprises ici 
étant donné la complexité des diverses catégories. leurfaible possibilité d'occurrence en bos 
âge et compte tenu des particularités langagières des enfants observés. Le comportement de 
mand sera donc davantage observé defaçon molaire et c'est lafréquence d 'occurrence en 
tant qu 'opéral1t verbal qui est l'objet d 'observatiol1. 
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Les comportements verbaux sous le contrôle des stimuli discriminat({s 
Les relations spécifiques entre la réponse et le renforcement qui définissent les monds 
n' impl iquent pas de stimu li antécédents verbaux. Les comportements verbaux sont renforcés 
seulement par la médiation d'une autre personne, mais ne requièrent pas la participation 
d'une autre personne pour leur exécution. Lorsqu'ils sont émis en absence d'un interlocuteur, 
les comportements restent habituellement non renforcés. Après plusieurs processus de 
renforcement en présence d'un interlocuteur et d'extinction en absence d'interlocuteur, le 
locuteur ne parle qu'en présence d'un interlocuteur. Pratiquement tous les comportements 
verbaux sont sous le contrôle d'une audience. Certains comportements peuvent toutefois 
paraître comme des exceptions à cette règle telle que certains comportements «auto­
échoïque» nommés communément autostimulation verbale. Pour les comportements verbaux 
échoïques, textuels et intraverbaux, le comportement ne dépend pas d'un renforcement 
spécifique et est relativement indépendant de l'état de privation, de satiété ou de stimulation 
aversive. Ces réponses verbales sont plutôt sous le contrôle des stimuli antécédents. Les 
comportements verbaux échoïques, intraverbaux et textuels sont des types de comportements 
verbaux où la forme des réponses est contrôlée par des stimuli verbaux. Le tact est un type de 
comportement verbal où la forme de la réponse est contrôlée par le stimulus non-verbal. 
2) Échoïque 
Le Comportement verbal échoïque consiste à imiter un stimulus auditif. Le stimulus 
antécédent est verbal et la réponse est verbale. Il y a donc une correspondance entre la forme 
du stimulus antécédent verbal de l'interlocuteur et la réponse verbale du locuteur. C'est 
l'expression la plus simple, où le comportement verbal est sous le contrôle des stimuli 
verbaux et la réponse génère un patron de sons similaires à celui du stimulus (exemple 
entendre le son du miaulement d'un chat et imiter le miaulement). L'écholalie est un 
comportement échoïque pathologique, où un mot ou une partie d'un mot entendu par l'enfant 
est répété possiblement plusieurs fois. Les comportements échoiques sont communément 
observés en combinaison avec d'autres types de contrôle. Un comportement échoïque est 
aussi observé lorsqu'un locuteur adopte les accents ou le maniérisme d'un autre au cours 
d'une conversation. Il y a donc des liens à faire avec les comportements d'écholalie et 
d'imitation verbale chez les enfants ayant un TSA. Ce comportement trouve une importance 
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fonctionnelle dans l'acquisition du langage. Toutefois, la persistance de ce comportement 
dans le répertoire verbal peut représenter un retard sur le plan du langage. 
Exemples de comportements: 
• Écholalie immédiate* 
• Écholalie différée* 
• Répéter une phrase citée par un intervenant lorsque l'enfant ne comprend pas 
• Répète les mots d'une chanson ou l'air d'une chanson qui passe il la radio 
* Ces comportements seront expliqués et détaillés lors de lajàrmulion sur les TSA. 
3) Textuel 
Le comportement verbal textuel désigne les comportements 1iés à la lecture. Il y a 
donc préalablement un stimulus discriminatifvisuel mais symbolique (contrairement au 
stimulus qui contrôle le tact). Un des types familiers de stimuli verbaux qui contrôle le 
comportement verbal est le texte. Comme le stimulus échoïque, c'est le produit d'un 
comportement verbal précédent. Quand l'enfant apprend il lire, plusieurs opérants verbaux se 
mettent en place dans lesquels des réponses spécifiques deviennent sous le contrôle de stimuli 
visuels ou tactiles (dans le cas du braille). Les stimuli antécédents sont dans une certaine 
modalité (visuel ou tactile) et le patron de réponse est présenté dans une autre modalité, soit 
auditive (ou écrite dans le cas de l'écrit). lei, la correspondance n'est donc pas échoïque. Le 
texte peut prendre la forme d'une image, de pictographies formels, de hiéroglyphes, de 
caractères ou de lettres ou symboles de l'alphabet phonétique. Un locuteur sous le contrôle 
d'un texte est un lecteur. Toutefois, le terme lire réfère habituellement à plusieurs processus à 
la fois, alors le terme comportement textuel sera utilisé. Un opérant textuel est donc une 
réponse vocale sous le contrôle d'un stimulus verbal non-audible. Selon Skinner, lire n'est 
pas une habileté ou une capacité mais une tendance. Lorsque nous disons qu'une personne est 
capable de lire, nous entendons qu'elle se comporte d'une certaine façon dans certaines 
circonstances qui impliquent des stimuli verbaux non-audible (p.66). Les comportements 
textuels, tels que les comportements échoïques, sont d'abord renforcés pour des raisons 
«éducationnelles». Ils sont renforcés par un renforçateur conditionné généralisé. La 
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communauté verbale renforce ce comportement à cause de l'avantage ultime d'avoir un 
membre lecteur additionnel dans le groupe. Les comportements textuels peuvent toutefois 
être aussi renforcés par des conséquences non-éducationnelles dans celtains cas qui dépassent 
l'objectif de présentation de ce guide. Lire procure aussi comme effet collatéral le 
renforcement automatique (le locuteur se donne un feed-back pendant qu'il lit, il entend les 
mots dans sa tête). Ceci se traduit par la lecture automatique de textes qui peuvent sembler 
sans importance tels que les affiches publicitaires, les logos, etc. Ce renforcement ne survient 
par contre que lorsque le comportement du locuteur a été façonné jusqu'au comportement 
terminal et que le comportement est devenu une tendance. Les comportements textuels 
peuvent soutenir l'acquisition d'autres comportements verbaux. Par exemple, l'image à coté 
de la définition dans le dictionnaire peut aider au tact de l'objet représenté. Aussi, la lecture 
de scénarios sociaux chez les personnes ayant un TSA peut soutenir l'acquisition des 
comportements intraverbaux tels que la conversation. Les comportements textuels et 
échoïques ont les mêmes propriétés dynamiques. Les stimuli verbaux exercent le même type 
de contrôle sur les deux types de réponses et les contingences de renforcement qui établissent 
ces comportements sont similaires. La différence est que le produit d'une réponse textuelle 
n'est pas similaire au stimulus antécédent. 
Exemples de comportements: 
• Lire un livre avec l'éducatrice 
• Lire des mots étiquettes 
4) Intraverbal 
Le comportement verbal intraverbal implique une généralisation du stimulus ou de la 
réponse. La conversation, un comportement verbal très avancé, fait partie de cette catégorie. 
Ces comportements verbaux ne présentent aucun point de correspondance avec les stimuli 
verbaux qui les invoquent. Iln'y a pas de correspondances dans les différents aspects 
dimensionnels du système. 
Exemples de phrases tirés de Skinner (1957): 
J) deux plus deux = quatre 
2) épée sur l'épaule = je jure mon allégeance 
265 
3) Paris = la capital de la France 
Exemples de comportements intraverbaux : 
•	 les formules sociales (<<Comment vas-tu?» «Très bien merci») 
•	 les conversations 
•	 les séquences syntaxiques et grammaticales 
•	 l'alphabet 
•	 le calcul, les additions, les multiplications, etc. (les mathématiques en général 
sont acquises de façon intravcrbale) 
•	 les faits historiques et scientifiques sont acquis 
•	 donner un cours 
•	 la réponse exhaustive à une question qui n'a plus nécessairement de stimulus 
sous son contrôle 
•	 compléter des items de façon objective 
•	 les métaphores, expressions et les allusions à la littérature 
•	 les associations de mots 
•	 la traduction 
•	 les dev inettes 
Le répertoire intraverbal facilite les autres comportements verbaux ou non-verbaux. [1 
prépare le locuteur à agir plus rapidement dans différentes situations et à entretenir une 
conversation. Les chaînes intraverbales, telles que la tendance à dire «3» suite à «1, 2... », 
font partie du répertoire verbal normal (Alphabet, réciter les couleurs, donner son adresse, 
son numéro de téléphone ... ). Ce répeltoire permet aussi au locuteur de parler des objets de 
l'environnement qui sont absents. 
Plusieurs enfants ayant un TSA ont un répertoire d'intraverbaux plus limité, même 
s'ils peuvent avoir un grand répertoire de tacts pour nommer les objets et un répertoire de 
langage réceptif pour pointer les objets (interlocuteur). Par exemple, un enfant pourrait être 
capable de dire «lit» en voyant l'image d'un lit, ou encore de le pointer, mais peut ne pas 
avoir la tendance à le dire en entendant «dodo» ou «Tu dors dans un ... ». L'apprentissage des 
intraverbaux n'émerge pas de l'apprentissage des autres comportements verbaux et pourrait 
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être un des comportements verbaux les plus difficiles à faire acquérir à l'enfant ayant un TSA 
parce qu'il demande une certaine généralisation et demande de faire des liens entre les 
stimuli. 
5) Tact 
Le comportement verbal de tact désigne la dénomination de mots lors de la 
présentation d'lin stimulus discriminatifnaturel dans le sens où il est un élément concret de 
l'environnement comme un objet ou une image (contrairement au stimulus qui contrôle le 
textuel). Dans tous les comportements verbaux sous le contrôle d'un stimulus, il ya trois 
variables à prendre en compte: le stimulus, la réponse et le renforcement. Elles sont 
contingentes les unes des autres dans cette séquence: le stimulus précède l'émission de la 
réponse et dans cette séquence d'occasions, la réponse est renforcée. Sous celle contingence, 
selon un processus de discrimination opérante, le stimulus devient l'occasion sous laquelle la 
réponse devient renforcée. 
Dans les opérants échoïques, textuels et intraverbaux, il ya deux types de stimuli de 
contrôle qui sont habituellement non verbaux. Un de ces stimuli de contrôle est l'audience, 
qui contrôle caractéristiquement un grand nombre de réponses (chapitre 7). L'autre variable 
est l'environnement physique, le monde des choses et des évènements sur quoi l'individu 
parle. Un tact peut être défini comme lin opérant verbal dans lequel une réponse donnée est 
évoquée (et ensuite renforcée) par un objet ou un évènement ou la propriété d'un objet ou 
d'un évènement en particulier. 
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Exemples de comportements: 
•	 Un enfant apprend à nommer les objets, les couleurs ou autres quand un renforcement 
généralisé (comme l'approbation «Bien!») est mis en contingence avec une réponse qui 
apparaît à la suite d'un certain stimulus. 
Locuteur 
Objet 
rouge--. SO 1 + SD2 (Audience) RV (<<Rouge») Sr (<<Bien'») 
t 
SO + SOV RV (<<Bien!») 
1nterlocuteur 
La réponse de l'interlocuteur au tact du locuteur est, bien sür, influencée par la 
correspondance entre la réponse et le stimulus antécédent, mais c'est beaucoup plus 
complexe et sujet à une analyse plus poussée. " est important de comprendre que la réponse 
en soi (le mot) n'est pas à elle seu le un comportement verba 1rarticul ier, elle peut tantôt être 
un tact, un textuel ou un intraverbal, selon les circonstances dans lesquelles elle est émise. 
Exemple du mot chien dans cinq/onctions: 
Intraverbal : dire chien après avoir entendu animal } 
Échoïque : dire chien après avoir entendu le mot chien stimulus verbal 
Textuel: dire chien après avoir vu le mot chien 
Tact: dire chien après avoir vu un chien ou une image -----.. stimulus non-verbal 
Mand : «Je veux voir mon chien» -------. conséquence spécifiée par la demande: la présence 
du chien 
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Le concept de renforcement automatique 
Le renforcement automatique est le processus durant lequel le produit d'une réponse 
augmente (renforce) en lui-même la probabilité d'émission de ce comportement. Ce concept 
permet d'expliquer le développement de certains comportements liés au langage sans qU11 y 
ait nécessairement médiation d'un renforçateur provenant de l'extérieur suite à chaque 
comportement verbal (Yoon et Benett, 2000). Skinner (1957) donne l'exemple du jeune 
enfant qui renforce automatiquement, de manière proprioceptive, ses jeux d'exploration 
vocale lorsqu'il reproduit des sons qu'il a entendus chez autrui (propriété de selrreinj()/·ciny,). 
La première étape de ce processus est de jumeler (angl. stimulus-stimulus pairiny,) un son 
avec un renforçateur et le son devient un stimulus de renforcement conditionné. La deuxième 
étape correspond à l'occurrence du comportement de vocalisations produisant ces sons (voir 
Bijou et Baer, 1965). La procédure de jumelage dans le renforcement automatique pourrait 
potentiellement fournir une alternative aux stratégies d'intervention pour enseigner le langage 
aux enfants qui ont un retard dans ce domaine (Yoon et Bennett, 2000). Dans l'étape l, un 
stimulus neutre (la voix de la mère) est apparié avec une forme de renforcement conditionnel 
ou inconditionnel (nourriture, chaleur, le retrait d'un stimulus aversif). Le résultat est que ce 
stimulus neutre devient une forme de stimulus de renforcement conditionnel. Dans l'étape 2, 
la réponse vocale de l'enfant produit un stimulus auditif qui ressemble aux sons produits par 
la mère. Ceci fonctionne ainsi comme un renforcement automatique puisque le fait d'émettre 
un son augmente la probabi 1ité d'émettre d'autres sons (com portements vocaux). Ceci peut 
expliquer pourquoi les enfants font du babillage sans nécessairement recevoir de 
renforçateurs de l'extérieur. Bijou et Baer (1965) concluent que le renforcement automatique 
et le renforcement direct sont deux variables indépendantes majeures responsables de la 
tendance de l'enfant à babiller. Il semble y avoir des évidences empiriques qui montrent que 
la procédure de renforcement automatique peut augmenter les comportements vocaux et donc 
faciliter l'apprentissage des compol1ements échoïques et de mands (Smith, Micheal, 
Sundberg, 1996; Yoon, Bennett, 2000). 
Pour la présente étude, ce qui est impol1ant à retenir en lien avec ce concept, c'est qu'il 
faut un certain jugement clinique pour différencier les comportements verbaux échoïques des 
comportements verbaux d 'autostimulation. L'enfant peut. par exemp le, répéter tout de su ite 
après l'intervenant la consigne qui a été donnée parce qu'il ne la comprend pas ou comme 
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stratégie de compréhension (<<Montre-moi la couleur rouge»), mais il peut répéter en différé 
une paltie de la consigne qui lui a procuré une certaine stimulation auditive (<<couleur rouge») 
plusieurs fois de suite et pendant plusieurs jours sans lien avec le contexte. Il faut aussi 
différencier ces deux types de comportements d'avec les comportements de babillage (des 
exemples sur vidéos seront présentés dans le cadre de la formation sur les compol1ements 
verbaux). 
Notions importantes à considérer dans le cadre des observations et l'analyse des 
données 
•	 Les comportements verbaux dont l'antécédent est privé sont plus difficiles à analyser 
parce que l'intervenant peut difficilement associer de façon concrète et visuelle le 
stimulus discriminatif et la réponse verbale appropriée. C'est le cas des émotions, dc la 
douleur, de la faim, de la soif, de l'envie, etc. L'intervenant n'est pas en contact avec la 
variable en lien avec l'émission du comportement, rendant ainsi plus diflicile le 
l'en forcement des réponses verbales appropriées. 
•	 L'enseignement par essais distincts focalise plus particulièrement sur l'enseignement des 
tacts et du langage réceptif (interlocuteur), en utilisant des stimuli discriminatifs verbaux 
et non-verbaux et en donnant des renforçateurs non spécifiques pour les réponses 
verbales de l'enfant. L'enseignement en milieu naturel, l'enseignement fortuit ou 
incident, focalise davantage sur l'enseignement des mands en fonction des conditions 
d'appui chez l'enfant et en lui donnant des renforçateurs spécifiques. Selon Sundberg et 
Partington (1999), un répertoire verbal plus complet serait acquis par la combinaison des 
deux méthodes d'enseignement. La présente étude considérera la stratégie d'intervention 
utilisée dans le cadre des périodes d'intervention observées. 
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Partie 2: Le guide d'observation 
Les codes des comportements verbaux cibles de l'enfant 
Les comportements de Mands : 
(MA) : Mand appropriée 
(MI) : Mand inappropriée* 
Les comportements échoïques : 
(EC) : pour tous les échoïques 
Les comportements textuels: 
(TA) : Textuel approprié 
(TI) : Textuel inapproprié* 
Les comportements intraverbaux : 
(lA) : Intraverbal approprié 
(II) : Intraverbal inapproprié* 
Les comportements de tacts: 
(CA) : Tact approprié 
(CI) : Tact inapproprié 
Autres comportements vocaux: 
(Ub) : vocalisations, babillages ou autres (des exemples seront détaillés lors de la 
formation) 
(Ua) : autostimulation verbale (des exemples seront détaillés lors de la formation) 
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Réponse non verbale à un comportement verbal de l'adulte (ou de l'interlocuteur) : 
L'enfant n'émet pas de compoliements verbaux mais répond à ceux de l'adulte. Par 
exemple, l'adulte demande à l'enfant de s'approcher en lui disant «Viens ici,», l'entànt 
se dirige vers l'adulte, tel que demandé. 
(R) : réponse appropriée
 
(RI) : réponse inappropriée*
 
'* Les termes inappropriés sont employés pour désigner le comportement qui n'est pas acquis 
dans .l'alorme fonctionneUe normative teUe qu 'hahituellement employée dans 
l'environnement social. Toutefois, des comportements hors norme,I' (écholalie, 
comportements prohlématiques comme pousser, etc.) peuvent être adaptés lorsque 1'en/(lI1t 
n '0 pas d'autres moyens de communication. 
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Les codes des comportements de l'intervenant en lien avec les comportements 
verbaux de l'enfant: les antécédents et les conséquences 
Les antécédents et les conséquences du comportement verbal, lorsque présents, 
doivent également être notés. Les comportements verbaux de l'adulte qui suivent et précèdent 
ceux de l'enfant doivent être inscrits sur la gri Ile d'observation. 
1) Demande (D) : 
La personne fait une demande verbale ou non-verbale (exemple: tendre le verre) il 
l'enfant dans le but d'obtenir une réponse verbale manifeste de la part de celui-ci. 
Exemples:
 
Consignes
 
Questions
 
2) Environnement (E) : 
Lorsqu'un élément dans l'environnement entraîne un comportement verbal chu 
l'enfant. 
Exemple: 
L'intervenant modifie quelque chose dans l'environnement de l'enfant pour 
provoquer chez lui une demande. Par exemple, il pourrait lui enlever sa 
fourchette pendant la collation pour lui pousser à la demander pour continuer 
à manger. 
Quelqu'un entre dans la pièce au cours d'une séance de travail et l'enfant le 
salue. 
La personne qui interagit avec l'enfant arrête l'interaction et sort de la pièce. 
Lorsque le changement dans l'environnement est produit par l'enfant lui ­
même (exemple: il fait tomber un objet et fait «boum'». * 
Lorsque l'enfant joue avec des objets et qu'il commente. Exemples: tourne 
les pages d'un livre et commente, joue avec L1ne poupée et la fait parler, joue 
avec un train et fait «chouchou». 
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3) Réprimande verbale (Rv) : 
L'éducateur ou toute autre personne réprime ou critique l'enfant sur son 
comportement verbale. Cette catégorie comprend les commenta ires négati fs ém is envers 
l'enfant en sa présence. 
Exemples: 
L'éducateur élève la voix sur un ton de reproche lorsque l'enfant fait une erreur. 
L'éducateur menace l'enfant de lui enlever lin jouet lorsque celui-ci émet un 
comportement verbal inadéquat. 
4) Renforcement social (Rs) : 
La personne qui interagit avec l'enfant, suite au comportement verbal de celui-ci, lui 
donne de l'attention, lui fait un commentaire verbal positif, fait un comportement verbal avcc 
un ton ludique, lui fait un sourire, un câlin, une caresse, etc. 
5) Renforcement matériel (Rm) : 
La personne qui interagit avec l'enfant, suite au comportement verbal de celui-ci, lui 
donne lin renforçateur tangible tel qu'un jeton, de la nourriture, lin collant, un objet préféré, 
etc. 
6) Retrait ou perte de privilège (Rp) : 
La personne qui interagit avec l'enfant, suite au compoltement verbal de celui-ci, lui 
retire un objet préféré, Je retire de l'activité en cours qui est apprécié, ne lui donne pas accès 
au renforçateur proposé, etc. Cette catégorie est aussi notée si l'éducateur met l'enfant en 
retrait ou utilise une mesure punitive. 
7) Pas d'attention ( - ) : 
L'enfant émet un comportement verbal sans qu'il n'y ait eu de comportement 
spécifique de l'interlocuteur qui précède ce comportement. L'adulte n'est pas en interaction 
avec l'enfant, il ne lui donne pas d'attention. Ce code est donc aussi utilisé lorsque l'enfant 
émet un comportement verbal et que celui-ci n'est pas suivi de conséquence de la part de 
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l'interlocuteur. L'enfant ne reçoit donc pas d'attention pour le comportement verbal qu'il a 
émis. 
8) Comportement verbal autre de la part de l'interlocuteur (CV) : 
Ce code est utilisé pour les comportements verbaux de l'interlocuteur qui précèdent 
ou suivent les comportements verbaux de l'enfant autre que les demandes (D), les 
réprimandes verbale (RV) et le renforcement social (RS). Son ton est davantage neutre que 
dans renforcement social (RS). 
Exemples: 
•	 Commentaires sur l'environnement. 
•	 Expressions popu la ires, telles que dire «Oh! Oh!» 
9) Renforcement automatique (RA) : 
Ce code est indiqué comme conséquence aux comportements verbaux catégorisés 
comme (Ua). Toutefois, ce code n'est pas exclusif, dans le sens oli un comportement verbal 
de la catégorie (Ua) peut aussi être suivi d'une autre catégorie de conséquence. 
Exemple: 
•	 L'enfant émet un comportement d'autostimulation verbale et l'adulte le réprimande 
pour ce comportement. Les codes (RA) et (RV) sont donc notés. 
* Lorsque l'antécédent ou la conséquence au comportement a été réalisé par l'enfant, Lin «x» 
est noté à coté du code. 
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Le déroulement des observations de pratique 
La fréquence des comportements est notée suivant une technique de type événementiel, 
c'est-à-dire que tous les comportements verbaux de l'enfant lors d'une séance d'observation 
sont notés suivant leur ordre d'apparition dans le temps. 
L'unité de mesure n'est pas la phrase, mot ou ensemble de mots autour d'une même idéc. 
Ceci signifie que ce n'est pas le mot qui est le code noté mais bien le code associé aux 
comportements cibles présentés dans la partie 2 du présent guide. Toutefois, les mots sonl 
écris à coté du code pour permettre de retracer le comportement verbal noté et de procéder à 
l'inter-juge. Le nombre de mots cités devient ainsi une analyse purement formelle de la 
variable dépendante. Il est utile de connaître la fréquence d'une réponse, mais il est aussi 
important de connaître les conditions dans lesquelles elle survient. C'est dans ce sens qu'un 
comportement cible est noté pour un groupe de mots qui représente une fonction spécifique 
pour le locuteur. 
Pour que deux comportements différents soient notés, il doit s'être écoulé trois secondes 
entre ces deux comportements. Par exemple, pour déterminer le nombre de comportement 
d'autostimulation lorsque l'enfant émet de façon stéréotypée le son «ahhh!», l'observateur 
doit noter un seul comportement si l'enfant émet un son continue de 30 secondes, mais doit 
noter deux compoliements s'il en a émis un de 10 secondes, s'est arrêté trois secondes el à 
recommencer pendant 17 secondes. Des exemples dans la formation aideront à exempl i(ier 
cette procédure. 
La probabilité d'apparition d'une réponse verbale est la variable dépendante d'une 
analyse fonctionnelle et les conditions particulières elles évènements dans lesquels la 
réponse verbale survient sont les variables indépendantes qui doivent être prises en 
considération pour la description du comportement verbal. Ainsi, les antécédents du 
comportement et les conséquences de celui-ci seront notés pour chaque comportement cible 
noté. Ces variables représentent les catégories de comportements présenlées dans la section 2 
et réfèrent aux compoltements de l'intervenant en lien avec le comportement verbal de 
l'enfant. Suite à un comportement verbal chez l'enfant, l'observateur doit donc noter ce qui a 
précédé ce comportement, soit l'antécédent, et ce qui a suivi le compoltement, soit la 
conséquence, en fonction des codes cités en 2. Si l'enfant émet une suite de comportements 
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verbaux (telle qu'une série de comportements d'autostimulation verbale pendant plusieurs 
minutes), l'observateur indique des comportements verbaux différents pour les 
comportements qui sont entrecoupés de 3 secondes. 
-----
----
277 
Sujet : _ Observateur : Situation: Date: 
Grille sur les comportements verbaux des participants ayant un TFD 
-
Repère tem ps Antécédent(s) Comportements Conséquence (s) 
verbaux enfant 
Comportements verbaux enfant Antécédents cansé uences: 
l'interlocuteur 
(MA) : Mand approprié (0) : Demande 
(MI) : Mand inapproprié (E) : 
Environnement 
(EC) : pour tous les échoïques (Rv) : Réprimande 
verbale 
(TA) : Textuel approprié (Rs) : Renforçateur 
social 
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(Tl) : Textuel inapproprié 
Ren forçateur matériel 
(lA) : Intraverbal approprié 
privilège 
(II) : Intraverbal inapproprié 
d'attention 
(CA) : Tact approprié 
Comportement verbal autre 
(CI) : Tact inapproprié 
automatique 
(Ub) : Autres, vocalisation, babillage 
l'enfant 
(Ua) : Autres, autostimulation verbale 
(R) : Réponse NV appropriée 
(RI) : Réponse NV inappropriée 
(Rm) : 
(Rp) : Retrait de 
( - ) : Absence 
(CV) : 
(Ra) : l'en forcclllcn t 
(x) : réalisé par 
APPENDICE G
 
FORMULAIRE D'ÉVALUATION DES EXPERTS SUR LE GUIDE ET LA GRILLE
 
D'OBSERVATION DES COMPORTEMENTS VERBAUX
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~". 1 CS SellENt' AfJPllOU 
lJ , COMPORT 1 '" 
Bonjour, 
Dans le cadre de mon projet de recherche doctorale, je m'intéresse au développement 
des comportements verbaux et des comportements sociaux chez les jeunes entànts ayant un 
trouble dans le spectre de l'autisme. Aussi,je m'intéresse aux liens entre certains Facteurs 
individuels, tels que le degré de sensibilité aux contingences de renForcement et la 
progression des comportements sociaux et verbaux dans le cadre d'un programme 
d'intervention comportementale précoce. L'un des aspects développés dans le projet est la 
création et la validation d'un guide et d'une grille des comportements verbaux pour les 
enfants ayant un TSA, selon l'approche skinérienne du langage. La grille, le guide et les 
formations pour l'utilisation de ces outils ont été pré-expérimentés auprès d'enfants ayant un 
TSA. Cette pré-expérimentation est l'objet de congrès actuels, est a été modifiée en fonction 
des commentaires émis par des professionnels dans le domaine de l'analyse appliquée du 
comportement en autisme (Boston, février 2007, Society of Applied Behavior Analysis) . .le 
vous invite, à titre d'expert dans le domaine, à vous prononcer sur la pertinence des 
comportements identifiés dans cette grille. Le questionnaire joint à cette lettre vous aidera à 
réaliser cette évaluation. N'hésitez pas à noter tout commentaire supplémentaire pouvant 
amél iorer sa forme ou son contenu. 
Mes plus sincères remerciements. Votre aide est grandement appréciée. 
Vous pouvez me contacter au (514) 987-3000, poste 2569 ou 
ri vard. me1ina@courrier.uqam.ca 
Mélina Rivard, étudiante au doctorat en psychologie 
Laboratoire des sciences appliquées du comportement 
Section psychologie de l'éducation 
Département de psychologie, UQÀM 
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QUESTIONNAIRE D'ÉVALUATION DE LA GRILLE
 
D'OBSERVATION DIRECTE
 
y a-t-il des compoliements verbaux cibles d'observation chez l'enfant (p.20) que vous jugez 
non pertinents? Si oui, lesquels? 
y a-t-il des comportements verbaux cibles d'observation chez l'enfant (p.20) qui ne se 
trouvent pas dans la gri Ile mais que vous jugeriez perti nents d 'y retrouver'? Si ou i, lesque 15'7 
Dans les com portements de l'intervenant en 1ien avec les comportements verbaux de l'en Fant 
(p.21-22), soit les antécédents et les conséquences, y a-t-il des éléments que vous jugez non 
pertinents pour l'observation? Si oui, lesquels? 
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Dans les comportements de l'intervenant en lien avec les comportements verbaux de l'enfant 
(p.21-22), soit les antécédents et les conséquences, y a-t-il des éléments qui ne se retrouvent 
pas parmi les cibles d'observation et que vous.i ugeriez pertinentes pour l'observation? Si ou i, 
lesquels? 
Avez-vous des commentaires à formuler par rapport au déroulement de la formation oflèrt 
aux assistants de recherche décrit à la page 3 du guide. 
Avez-vous des commentaires à formuler sur la partie 2 du guide, soit Ilntroduction au Verho/ 
Behavior présentée aux pages 4 à 7. 
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Avez-vous des commentaires à formuler sur la description des comportements verbaux:
 
1) Mand, p. 9 à 10
 
2) Echoïque, p. 11à 12
 
3) Textuel, p.12 à 13
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4) Intraverbal, p. 13 à 14 
5) Tact, p. 14 à 16 
Avez-vous des commentaires à formuler sur la méthode d'observation proposée (de type 
événementiel, etc.) en p.23? 
Avez-vous des commentaires à formuler sur la convivialité de la grille et du guide? 
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Avez-vous d'autres commentaires à formuler à propos du gu ide et de la gri Ile? 
APPENDICE H
 
GRAPHIQUES D'ENSEIGNEMENT DE PRÉ,CfSION DU LOGICIEL INFORMATIQUE
 
DE COCON DEVELOPPEMENT
 
Instructor Performer _"__ _ 
Chart Number -=-- _ 
Task / Skill --'C_S _ 
100 ...------,r----,.-,..,...,....--,--..,-----r------,r-----,..,.----...,------, 
10 
Correct
 
PERF a,gO/mm
 
CELE x1,00 
IMPROV: 0%
 
Incorrect
 
PERF a.6S/mln
 
CELE. x1,04 
IMPROV: -4%
 
Grand Tolal
 
ACCUR 51 cIo
 
GLOBIMP' -4%
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lnstructor Performer -=1'-- _ 
Chart Number -=2'-- _ 
Task / Skil! social behaviors 
1()() 
la 
.!: 
E 
"­~ 
~ 
>­
u 
c:
 
CIl
 
::J 
C' 
0.1~ 
u. 
0.01 
0.001 
.......-----,----,.-,.,...,....-..,....-.-....,......---,------,,..---..----....----..,
 
ome2 
Correct
 
PERF: 541/min
 
CELE. -1.18
 
IMPROV: ,18%
 
Incorrect
 
PERF' 14.461min ---­

CELE: .1.09
 
IMPROV: ·9%
 
Grand Total 
ACCUR 27%
 
GLOBIMP :-27%
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Instruetor 2 Performer .=2 _ 
Chart Number .=1 _ 
Task / Skif! _c_s _ 
100 ,.-------,,.----,.,---;--;--,-----,......----,,.----,.,----,------, 
tlme1 
Correct 
PERF: 9.23/min 
CELE x1,01 
IMPROV· 1%
 
Incorrect
 
PERF·5.821min
 
CELE .1,01 
IMPROV: 1%
 
Grand Total
 
ACCUR 61% 
GLOBIMP 2% 
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Instructor 2 Performer .::2'--- _ 
C/lart Number -'1 _ 
Task / Ski/! _C_S _ 
100 ,------,r------,-----,-----;---,-----,------,------,-- ­
time2 
la 
Correct
 
PERF: 7,92/mln
 
CELE: "1,15 
IMPROV. -15%
 
Incorrect
 
PERF 6,89/mm
 
CELE xl.04 
IMPROV: -4%
 
Grand Talai
 
ACCUR 54% 
GLOBIMP -19% 
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Instructor 3 Fer/ormer 3 
Chart Number 1 
Task / Skill cs 
100 
ome1 
10 
Correct 
PERF 9.511m.n 
CELE x1.02 
IMPRQV.2%
 
Incorrect
 
PERF : 3,72'mm 
CELE .1.02 
IMPRQV: 2% 
Grand Total 
ACCUR: 72% 
GLOBIMP 4°/" 
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Instructor 3 Performer 3 
Chart Number / 
Task / Skill cs 
100 
time2 
10 ~-T---
~~~~~~~~~ 
Correel
 
PERF: 10.4:J/min
 
CELE: --1.00
 
IMPROV:OO/O
 
Incorrect 
PERF 3.04/min
 
CELE: x1.09
 
IMPROV' ·9%
 
Grand Total
 
ACCUR 77%
 
GLOBIMP: -10%
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Instruetor 5 Performer 5
 
CharI" Number 1
 
Task / Skill cs 
100 
time1 
10 
Correct
 
PERF 11,19/min
 
CELE -1.00 
IMPROV' 0%
 
Incorrect
 
PERF 1.89/mln
 
CELE: 71.04
 
IMPROV: 4%
 
Grand Tolal 
ACCUR 86% 
GLOBIMP"4% 
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Instruetor 
Task / 5kill 
100 
limc2 
5 
cs 
Performer S 
Chart Number 1 
10 
Correct 
PERF 11.66/mm 
CELE xl,Ol 
IMPROV: 1% 
Incorrecl 
PERF D,GO/min 
CELE. ·1,27 
IMPROV: 27% 
Grand Total 
ACCUR 95% 
GLOBIMP: 28% 
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Instructor 6 Performer 6 
Chart Number 1 
Task / Skill cs 
100 
lime 1 
Correct 
PERF 7.92/mln
 
CELE '1.03
 
IMPROV: 3%
 
Incorrect
 
PERF: 10,25/min -.--'-,
 
CELE: ,1.01 
IMPROV.1%
 
Grand Total
 
ACCUR.44% 
GLOBIMP:4% 
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Instructor 
Task / Skill 
100 
llme2 
6 
cs 
Performer 6 
Chart Number J 
10 
Correct 
PERF: 6,921m,n 
CELE: x1,05 
IMPROV: 5% 
Incorrect 
PERF: 12,66/min 
CELE: ­ ,04 
IMPROV' 4% 
Grand Tolal 
ACCUR,35% 
GLOBIMP: 9% 
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Instructor 7 Performer -'-7 _ 
Chart Number -=1 _ 
Task / Skill _C_5 _ 
100 
lime 1 
10 
~< 
Correct 
PERF 7,59/min 
CELE: x1.04 
IMPROV' 4% 
Incorrect 
PERF 5.58/min 
CELE. -1.05 
IMPROV'S% 
Grana Total 
ACCUR.58% 
GLOStMP:9% 
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lnstructor 7 Performer 7 
Chart Number 1 
Task / Skill CS 
1()() , -. ­
lime 2, 
10 
Correel 
PERF 8.66/min 
CELE x1.04 
IMPROV. 41)/0 
Incorreel 
PERF 4,14/m,n 
CELE' ,1,04 
IMPRQV 4% 
Grand Total 
ACCUR.68% 
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Instructor 8 Performer 8 
Chart Number 1 
Task / Skill cs 
100 
tlme1 
Correct
 
PERF: 9,79/min
 
CELE. x1.01 
IMPROV: 1%
 
Incorrect
 
PERF: 4.20/m;n
 
CELE' .;.1.01
 
IMPROV: 1%
 
Grand Total
 
ACCUR 70%
 
GLOBIMP.2%
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Instructor 8 Performer ..::8'- _ 
Chart Number -=1 _ 
Task / Skifl -"C-"s _ 
100 ...------,-----,-----,-----,.------,-----,-----,------, 
t/rne2 
10 
Correct
 
PERF 11.43/min
 
CELE x1.00 
IMPROV· 0%
 
Incorrect
 
PERF l,Dl/min 
CELE: 71.29
 
IMPROV.29%
 
Grand Total 
ACCUR 92%
 
GLOBIMP 29%
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[n5truetor 9 Performer .='9'--- _ 
Chart Number ..:1 _ 
Ta5k / Skill ..:'.:..5 _ 
100 ,------,r-----,----,------,------,,-----,-'---,-------, 
tlme1 
10 
Correct 
PERF: 8,52/m,n
 
CELE: x1,Q3
 
IMPROV.3%
 
Incorreel
 
PERF: 4,96/mln
 
CELE x1,03
 
IMPROV: ·3%
 
Grand Tolal 
ACCUR' 63%
 
GLOBIMP "
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10 
0.01 
In5tructor 
Ta5k / Ski!1 
9 
-"-C.:...5 
Performer :.9'--
Chart Number :.1'-­
_ 
_ 
_ 
100 
Correct 
PERF: 9.76/min 
CELE x1.08 
IMPROV: 8% 
Incorrect 
PERF' 2.32/min 
CELE: .1.45 
IMPROV' 45% 
Grand Total 
ACCUR.81% 
~ GLOBIMP.53% 
.!:: 
E 
...... 
tj: 
>­
u 
<: 
QI 
:J 
CT 
~ 0.1 
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Instructor 10 Performer 10 
Chart Number 1 
Task / Skiff cs 
100 
tlme1 
10 
~_._....J __ 
" 
" 
Correct 
PERF 5J5/min 
CELE: ~1.03 
IMPROV· -3% 
Incorrecl 
PERF: 7,03lmin 
CELE: x1.01 
IMPROV'-1% 
Grand Total 
ACCUR: 45% 
GLOBIMP: -3% 
.!: 
E 
-.... 
4 
>0­
U 
1: 
QI 
:l 
cr 
~ 0.1 
u. 
0,01 
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'"g 
'" 
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'" 
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'" 
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Instructor 10 Performer ,;:1..::0 _ 
Chart Number .:,1 _ 
Task / Ski" _C_s _ 
100 .....---;--_r----.".-~-_r----.".---_,_----.....---_r---___, 
IIme2 
10 
Correct
 
PERF 3.99Jmin
 
CELE' .'.'3 
IMPROV: -13% 
Incorrect 
PERF: B.61/min 
CELE .',0'
IMPROV: 1% 
Grand Total 
ACCUR: 32% 
GLOBIMP:-12% 
'Ë1:
...... 
~ 
> 
u 
1: 
V 
C" " ~ 0.1 
IL 
001 
0.001
 
ro ro ro ro ro ro ro
 
0 0 0 0 0 gJg 0 0 u 0~ N N N ~ ~ 
M "! ..' vi on on 
0 3 g 8 <> 0 0 0 
:il :g ::? 0 N N 8 ;:: ~ '" 
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lnstruetor 11 Performer ..::1-=1 _ 
Chart Number ..::1 _ 
Task / 5kill .::c.::.s _ 
100 ,------,r;------,-----r-----r------,,------,-----r-------, 
lIme 1 
10 
Correct
 
PERF 4,99/min
 
CELE x1,07 
IMPRQV 7%
 
Incorrect
 
PERF: 11.54/min
 
CELE' x1,03 
IMPRQV: -3% 
Grand Tolal
 
ACCUR: 30%
 
GLOBIMP:4'Yo
 
>­
u 
c:: 
<ll 
cr " ~ 0.1 
u. 
0,01 
0,001 
0 ~ ~ "" 0 0 § 8 §fl N ~ N ~ N N N 
ai gj '.2 '.2 fi0 0 0 0 '" '" '" 
N ai <0 M a 
0 0 N ~ N
'" '" 
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In5tructor 11 Performer .-:1.-:J _ 
Chart Number _ 
Ta5k / Skil! .::C.::.5 _ 
100 .,----.....,.----.,-.----:--:--,-----,.,----.....,.---:--:---,-----.....,.-----, 
time2 
10 
Correct
 
PERF.6.17/min
 
CELE' .,.0, 
IMPROV. -1%
 
Incorrect
 
PERF . 9,55/min 
CElE ",03 
IMPROV' -3% 
Grand Total 
ACCUR 39% 
GLOBIMP: -5% 
> 
u 
C 
Cl> 
::J 
cr 
~ 01 
11. 
0.01 
0,001 
cr) cr) ro 
0 0 '" 8 '" 8'" '" 8 8 i3 0?:l ?:l N ~ N N N N 
",' ",'M .ri .ri 
0 0 0 ~ (3 0 0 0 '" g M ci g ;:N1S N ~"" 
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Instructor 12 Performer ..01.;::2 _ 
Chart Number ..:1 _ 
Task / Skiff _C_5 _ 
100 .,---,--.,.....----.,.....----.,.....----r------...-----...-----...-----, 
10 
Correct 
PERF 8.621min 
CELE xl.07 
IMPROV'7% 
Incorrecl 
PERF' 5.761min 
CELE. -1.13 
IMPROV: 13% 
Grand Tolal 
ACCUR 60% 
GLOBIMP: 19% 
> 
u 
1: 
III 
::l 
0' 
~ 
IL 
0.1 
0.01 
0.001 
c­ c­ i:; ~ c­0 0 0:;;: :;;: ~ ~ 
cri cri 
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fi g0 0 0 0 
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lnstructor 12 Performer 12 
Chart Number 1 
Task / Skill cs 
100 
tlme2 
la 
Correct 
PERe' 8.53/1010
 
CELE' xl.01
 
IMPROV: 1%
 
Incorrect
 
PERF 6,48fmin
 
CELE xl.06 
IMPROV· ·6%
 
Grand Total
 
ACCUR.57%
 
GLOBIMP -5%
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lt 
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In5truetor 13 Performer -=1-=:3'---- _ 
Chart Number -=1 _ 
Ta5k 1 Ski/! _C_5 _ 
100 ,------,-----,-----,---;--;--,-----,.----,.----,.-----, 
10 
Correcl 
PERF: 8,71/min
 
CELE: -1,04
 
IMPROV: ·4%
 
Incorrect
 
PERF· 4,16/mir)
 
CELE x1,09 
IMPRüV. ·9%
 
Grand Total
 
ACCUR.68%
 
GLOBIMP. -13%
 
>­
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l: 
QJ 
::J 
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Instructor 13 Performer -'1"'3'-­ _ 
Chart Number -'1'-­ _ 
Task / Skill ..:.c-=-s _ 
100 
1111102 
10 
Correct 
PERF 7.lB/min 
CELE x1.08 
IMPROV' 8% 
Incorrect 
PERF 5,14/m1n 
CELE ·1.01 
IMPROV: 1% 
Grand Tolal 
ACCUR' 60% 
~ GLOBIMP. 9~/(t 
.=E 
"'llo 
>­
u 
c: 
~ 
" CT ~ 
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Instructor 14 Performer 14 
Chart Number 1 
Task / Ski" cs 
100 
tlmel 
10 
Correcl
 
PERF 8,15/min
 
CELE "1,02
 
IMPROV: -2%
 
Incorrecl
 
PERF 5,831min
 
CELE. "1,02
 
IMPROV.2%
 
Grand Tolal 
ACCUR : 58C"/0
 
GLOBIMP ·1 o/\l
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Instructor 14 Performer 14 
Chart Number 1 
Task / 5kill cs 
100 
tlme2 
10 
Correct 
PERF 7.921min 
CELE. "'.08 
IMPROV' ·8% 
Incorrect 
PERF' 5.54/mln 
CELE x1.09 
IMPROV: -9% 
Grand Total 
ACCUR 59% 
GLOBIMP: -17% 
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Instructor Performer ..:0... _ 
Chart Number ..:.... _ 
Task / Skill .::c.:::s _ 
1oor-....,-----,,------,------r----r-----,------,------r------, 
COffeet 
PERF: l,96/mm
 
CELE: .1.03
 
IMPROV:-3%
 
Incorrect
 
PERF' 3,41/min
 
CELE: .1,05
 
IMPROV'5%
 
Grand Total
 
ACCUR' 37%
 
10 GLOSIMP -7% 
,S 
E 
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IL 
0,01 
0,001
 
r- r- r- r- r­
a a 0 g8 8 a a a a 
N N ~ N N ~ N~ 0; 0; 0; 0 0 
a a'" a 0 a ~ 
gi '"a ~ ::.i 0 a N 
'" 
'" '" '" 
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/nstruetor Performer .!..- _ 
Chart Number -'-- _ 
cs
 
100 ,.....----r---......,.--:--:---,.-----,-----,-------,----,.----..,
 
Task! Ski" 
time.2 
10 
Correct 
PERF.O,73/min 
:;"Ei~~~"~5% 
Incorrect 
PERF, 3,24/min 1E~--I-4I~
 
CELE +1,06
 
IMPROV, 6%
 
Grand Total 
ACCUR'18%
 
GLOBIMP -59%
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c 
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Enstruetor 2 Performer ,,2'--- _ 
Chari Number ,,1 _ 
Task / Skili -=e-.:-v ~-----~ _ 
100 ....-----,----,..,----,------....-----,----,..,-----,-------, 
lime 1 
Correct 
PERF 3,69/min
 
CELE -1.10
 
IMPROV· -10%
 
Incorrect
 
PERF 1.23/min
 
CELE: "1,09
 
IMPROV: 9%
 
Grand Tolal
 
ACCUR 75%
 
10 GLOBIMP' -1% 
,!: 
E 
"­
'l< 
>­
U 
l: 
Q) 
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C" 
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0.01 
0.QD1
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Copyright © 2009-2010 by Cocoon Developme nt. Ail rights re:se-rved 
316 
Instructor 2 Performer -=2 _ 
Chart Number -=--- _ 
Task / Ski" -'c...:.v _ 
100 
10 
Correct 
PERF 2.261min
 
CELE. +1.02
 
IMPROV' -2%
 
Incorrect 
PERF 0.90/min 
CELE -1.04 ''''':=:;~~~~~:::=.....tli."'"'--9~:;;;;;;;:;.,---:::~~=:!!!!!'=-' ..!"IMPROV.4% 1 ~ 
Grand Total
 
ACCUR 72%
 
GLOBIMP: 2%
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Instructor 3 Performer 3 
Chart Number 1 
Task / 5kill cv 
100 
tlme1 
Correct 
PERF: 6.43/mln 
CELE. x1.02 
lMPROV' 2% 
Incorrect 
PERF: 1.68/min 
CELE -1,19 
IMPROV.19% 
Grand Total 
ACCUR 79% 
10 GLOBIMP: 21% 
.!: 
E 
.......
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!nstructor 3 Performer 3 
Chart Number 1 
Task 1 Skill cv 
100 
limeZ 
10 
Correct
 
PERF' 4.8B!min
 
CELE -1.09 
IMPROV -9%
 
Incorrect
 
CELEPERF a,BD/min t:;~~~r:;::'::::f=:;~;;~;;=ii~;~;;~~:';;T;;;;;;::~~Jx1,03 ~ 
IMPROV: -3% 
Grand Total 
ACCUR: 86%
 
GLOBIMP -11%
 
'Ë<:
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<: 
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10 
lnstructor Performer -'4-'-- _ 
Chart Number -'1 _ 
Task / Skill ..:C_v _ 
l00T"""'"~--....,...---_,.._T"""'"_;__:_-....,...----T"""'"-_:_-....,...----.,..---_._---__, 
llmol 
Correct 
PERF: 7.23Im.n
 
CELE .;.1.03
 
IMPROV ·3%
 
Incorrect 
PERF' 1.84lm.n
 
CELE: .1.05
 
IMPROV.S%
 
Grand Total
 
ACCUR :80%
 
GLOBIMP. 2%
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lnstructor 
Task / Skiff 
100 
IJme2 
4 
cv 
Performer 4 
Chart Number 1 
la 
l: 
ï~ 
"­
'lt 
:0­
u 
l: 
QI 
:J 
0­
~ 
IL 
0.1 
Correct 
PERF 7.73fmin 
CELE "1.03 
IMPROV' -3% 
Incorrect 
PERF O.52lmin 
CELE x1.04 
IMPROV -4% 
Grand Total 
ACCUR 94% 
GLOBIMP: -7% 
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ex> El 2 "' 0 0 0
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Instructor 5 Performer 5 
Chart Number 1 
Task / Skifl cv 
100 
tlme1 
Correct
 
PERF: 8.24/mln
 
CELE >1,02 
IMPROV: -2%
 
Incorrecl
 
PERF: 1,11/min
 
CELE' xl,04 
IMPROV -4%
 
Grand Total
 
ACCUR 88%
 
10
 GLOBIMP~-6% 
>­
u 
c: 
III 
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... 
0,01 
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Instructor 5 Performer 5 
Chart Number 1 
Task / 5kill cv 
100 
tlme2 
10 
Correct
 
PERF 10.11/mln
 
CELE ,1.01 
IMPROV 1%
 
Incorrect
 
PERF 0,62/mln
 
CELE ~1,14
 
IMPROV: 14%
 
Grand Total
 
ACCUR' 94% 
GLOBIMP 15% 
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Instructor 6 Performer -'6'---- _ 
Chart Number -"1'---- _ 
Task / Skifl -"C_v _ 
100 ._---.....,__-~-,...,..-__:_--._----._---.....,---,...,..-----.__---__, 
time1 
Correct
 
PERF. 4.63/mln
 
CELE x1,09 
IMPROV: 9%
 
Incorrect
 
PERF 5,91/min
 
CELE x1,07
 
IMPROV. -7%
 
Grand Tota!
 
ACCUR 44%
 
10 GLOBIMP: 2% 
.!: 
E 
...... 
tt 
> 
U 
1: 
QI 
::l 
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Instructor 6 Performer 6 
Chart Number 1 
Task / Skill cv 
100 
tlnle2 
10 
Correct
 
PERF 4,01/min
 
CELE ".0, 
IMPROV i%
 
Incorrect
 
PERF 6.43/min
 
CELE "'.17
 
IMPROV' 17%
 
Grand Tolal
 
ACCUR' 38%
 
GLOBIMP 16%
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lnstructor 7 Performer -'-7 _ 
Chart Number -=-- _ 
Task / Skill -=-c~v _ 
1()() ,------,---,---.-------r-----r------,,..-----.------r------, 
time1 
Correct
 
PERF 4.961min
 
CELE, ~1,04 
IMPROV. -4%
 
Incorrect
 
PERF,6,01/min
 
CELE .1,11
 
IMPROV· 11%
 
Grand Tolal
 
ACCUR 45%
 
10 GLOBIMP 7%
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c: 
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!nstructor 
Task / 5kill 
100 
time2 
7 
cv 
Performer 7 
Chart Number 1 
10 
Correct 
PERF 4,03/mrn r..............ï~~~~~b~~~!=:"l, ~EpL~O~1:o 
Incorrect 
PERF 1,9S/min 
CELE "1,13 
IMPROV· 13% 
Grand Total 
ACCUR 67% 
GLOBIMP 21% 
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fns truc tor 8 Performer 8
 
Chart Number 1
 
Task / Skill cv 
100 
Correcl
 
PERF 5,721min
 
CELE. 71,02
 
IMPROV. -2%
 
Incorrecl
 
PERF: 1.58/mln
 
CELE -1,19 
IMPROV· 19%
 
Grand Total
 
ACCUR 78%
 
10 GLÜBIMP.17%
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8 !nstructor 
Task / Skilf 
100 
10 
.!: 
E 
"­
'llo 
> 
u 
l: 
Q)
 
::l
 
cr 
~ 0.1 
u.. 
0.01 
0.001 
tlme2 
Correct 
PERF 6.02/mln 
CELE x1.02 
IMPROV.2% 
Incorrect 
PERF 0.88/min
CELE x1.00 
IMPROV 0% 
Grand Tolal 
ACCUR 87% 
GLOBIMP.1% 
~ ~ 
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N N 
cO 
0 0 
ci '" ~
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Performer 8 
Chart Number 1 
cv 
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Instructor 9 Performer -=9 _ 
Chart Number _1 _ 
Task / Skill _C_v _ 
10ü ...-----__,r__--,..,.-:---:--,."'T""--~-,_-_,__;-__,r_---_'_T-'---_r_---__, 
Correct
 
PERF : 3,18fmin
 
CELE ~1,09 
IMPRQV: -9%
 
Incorrect
 
PERF ~ .991mlO
 
CELE' x1,05 
IMPRQV: -5%
 
GrandT()(al
 
ACCUR .62%
 
10 GlOBIMP:-14%
 
.!: 
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Instructor 
Task / Skill 
100 
tJme2 
9 
cv 
Performer 9 
Chart Number 
10 
Correct 
PERF 4,461min 
CELE -1,00 
IMPROV: 0% 
Incorrecl 
PERF' 2,07/min 
CELE -1.03 
IMPROV: 3% 
Grand Total 
ACCUR 68% 
GLOBIMP: 2% 
>­
u 
C 
QI 
::l 
CT 
~ 
U­
0,1 
0,01 
0.001 
ro ro ro ro ro 
0 0 0 0 0 
0 0 ~ ~ 0 N N N 
<0 3 3 3 60 g ~ <0 ~ ~ N 
COPYright ©2009-2010 by (occon Development. Ali nghts reserved 
ro 
0 
0 
N 
<ri 
0 
<i 
0 
ro 
0 
0 
N 
<ri 
0 
~ 
ro 
0 
R 
<ri 
0 
~ 
----
331 
lnstructor 10 Performer -=1-"0 _ 
Chart Number -=1 _ 
Task / Skill -'C_v _ 
100 .,.----,----r-----:--...,..---:---r---,.-.,----,.----,-------., 
time1 
Correcl 
PERF. 2,25/1010
 
CELE: -1,04
 
IMPRQV. -4% 
Incorrect
 
PERF: 1,aS/min
 
CELE "1,15
 
IMPRQV.15%
 
Grand TOlal
 
ACCUR 68%
 
10 GLOSIMP. 11%
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Instructor 10 Performer 10 
Chart Number l 
Task / Ski" cv 
100 
tlme2 
10 
Correct
 
PERF 2,89/min
 
CELE .1,07
 
IMPROV ,7%
 
Incorrect
 
PERF 3,OO/min
 
CELE x1.05
 
IMPROV: ,5%
 
Grand Total
 
ACCUR 42%
 
GLOBIMP' ,12% 
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c: 
QI 
cr " ~ 0,1 
IL 
0,01 
0,001 
ro ro ro ro ro ro ro ro 
0 0 0 08 8 80 0 0 0 
N N N N N N ~ N 
0) '<i '<i .0 
0 ;S 3 0 0 0 ~ "'0 
0 <ri M ci 00 
0) N f::i ",' ::0 0 
Copyright ©2009-2010 by (occon Development. Ali rights reserved 
Instruetor 11 Performer -::1-::1 _ 
Chart Number .::1 _ 
Task / Skill ..::c-'-v _ 
100 r-.-......,-..,...,---,---,-----;-,-. 
lime 1 
Correct 
PERF' 1.69/m;n
 
CELE: xl.09
 
IMPROV: 9%
 
Incorrect 
PERF: 3.80/mm
 
CELE -1,06
 
IMPROV: 6%
 
Grand Toral
 
ACCUR 31%
 
10 GLOBIMP 15% 
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Instructor 
Task / 5kill 
100 
tlmé2 
11 
..:c..:.v 
Performer -"'1-"'1 
Chart Number ..=1 
_ 
_ 
_ 
10 
Carreel 
PERF' 2.59/min 
CELE: "1.07 
IMPROV: -7% 
Incorrect 
PERf 1,651mi(1 
CELE. ·,.,7 
IMPROv: 17% 
Grand TOlal 
ACCUR 61% 
GLOBIMP. 10% 
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/nstrllctor 12 Performer -"1.=2 _ 
Chart Nlimber -"1 _ 
Task 1 Ski" ..:.c_v _ 
100 .,.----......,--~-....,.----..,....----r_---......,r__
 
lIme 1
 
Correct 
PERF 3.14/min
 
CELE x1,00
 
IMPROV. 0%
 
Incorrect 
PERF. 1.81/m,n
 
CELE x1.10
 
IMPROV: -10%
 
Grand Talai
 
ACCUR :63%
 
10 GLOBIMP: -10%
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fnstructor 12 Performer 12 
Chart Number 1 
Task / Skill CV 
1()() 
time2 
10 
Correct 
PERF 3,19/min 1'-...Qi;;1::;".......~Jl__

CELE ,'.03
 
IMPROV: 3%
 
Incorrecl 11_--->;("'-,'-­
PERF 1.60/min 
CELE -1,15 
IMPROV.15%
 
Grand Tolal
 
ACCUR 67ë, 
GLOSIMP: 18% 
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InstrlJctor 13 PerIormer ..::1..::3 _ 
Chart NlJmber ..::1 _ 
Task / Skill ..:.c..:.v _ 
100 T"""-----,r------,-----...----...-----,r------,-----...-----, 
limEi1 
Correct 
- PERF 7.121min
 
CELE ;1.07
 
IMPROV: -7%
 
Incorrect 
PERF 2.15Jmin
 
CELE ,1.04
 
IMPRQV' 40/0
 
Grand Tolal
 
ACCUR:77%
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Instructor 13 Performer -=1"'3'---­ _ 
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Instructor 14 Performer 14
 
Chart Number 1
 
Task / Skill cv 
100 
tjme1 
Correct
 
PERF 4,71/mln
 
CELE .',13
 
IMPROV -13%
 
Incorrect
 
PERF 412/min
 
CELE x1,02
 
IMPROV. -2%
 
Grand Total
 
ACCUR 53%
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lnstructor 
time2 
Task/SkilJ 
100 
14 
..:.C_v 
Performer ,,1'-'4'---
Chart Number ,,1 
_ 
_ 
_ 
10 
CELE: -1.08 
IMPROV ·8% 
Incorrecl 
PERF: 1.95/mln 
CELE: -1.08 
IMPROV' 8% 
Grand Tolal 
ACCUR: 66% 
GL081MP 0% 
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